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PRIMERA PARTE 


Fundamentación 
epistemológica, organizativa y 
metodológica de la 
Orientación 


Capítulo 1. Orientación, 
asesoramiento e intervención 
psicopedagógica 


1.1. Desarrollo histórico 


La actividad por la cual algunos individuos con más conocimientos o experiencia orientan a otros en sus 
decisiones, y en su desarrollo en general, está ligada al fenómeno más distintivo de la especie humana: la 
educación. Lo que hoy en día entendemos por Orientación constituye, en realidad, un aspecto específico de 
ciertos procesos educativos que incide en la consideración individual, en las necesidades específicas del 
educando. Sus principales antecedentes habría que buscarlos, por tanto, en aquellos pensadores e 
instituciones que reflexionaron, no sólo sobre los fines, contenidos o métodos de enseñanza, como sobre el 
carácter personalizado de los mismos. 


Antecedentes 


Sobre esta premisa, cabría considerar a Platón como uno de los principales precedentes filosóficos. Su 
tratado sobre la República se fundamenta en gran parte en la necesidad de tener en cuenta la naturaleza 
diferencial de los individuos para lograr su ajuste personal; lo que garantiza, a su vez, el beneficio de toda la 
sociedad. Otros filósofos como Aristóteles y más tarde Santo Tomás de Aquino retoman algunas ideas 
platónicas para hacer sugerencias pedagógicas acerca de cómo la enseñanza debe fundamentarse en el 
conocimiento y desarrollo de las potencialidades específicas de cada persona. 


Sin embargo, no será hasta el Renacimiento cuando estas ideas humanistas se concreten en auténticos 
tratados sobre la Orientación. Dos de los más importantes precursores en todo Occidente se encuentran 
precisamente en España: Juan Luis Vives (1492-1540) y Juan Huarte de San Juan (1529-1588). La aportación 
fundamental de estos autores se fundamenta de nuevo en la necesidad de personalizar los procesos educativos 
a partir del análisis de las aptitudes de la persona. En el célebre Examen de ingenios para las ciencias Huarte de 
San Juan introduce además una innovadora concepción interaccionista, según el cual las diferencias 
intelectuales entre unos hombres y otros se deben tanto a su naturaleza innata como a las influencias del 
ambiente y a la educación; factores que condicionan las habilidades necesarias para cada profesión. 


En el siglo XVIII, y sobre todo en el XIX, estas ideas se difunden paulatinamente por diversas instituciones 
educativas, hasta que, a principios del siglo XX, la Orientación toma cuerpo como una actividad sistemática y 
profesionalizada. Algunos psicólogos americanos promocionan particularmente la Orientación vocacional y 
ocupacional, a partir de la adolescencia, como un importante recurso para el desarrollo personal y profesional 
de las personas. Diversos autores coinciden de hecho en considerar el nacimiento de la Orientación moderna 
con la fundación en 1908 del Vocational Bureau y la publicación, un año después, de Choosing a Vocation, 
donde Parson populariza el término de “vocational guidance”. En un principio, la orientación vocacional se 
concibe aquí como un servicio público, dirigido principalmente a ayudar en la búsqueda de empleo a jóvenes 
de ambiente desfavorecidos. La Orientación se focalizaba en facilitar el autoconocimiento del sujeto, la 
exploración activa del mundo laboral y la toma de decisiones ajustada a ambas fuentes de información. 


Otro importante avance de la Orientación deriva, posteriormente, de su progresiva integración de los 
sistemas de educación formal. Davis es uno de los primeros en defender esta idea aunque será Truman Kelly 
quien en 1914 utiliza por primera vez el término “educational guidance” (orientación educativa). A partir de 
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entonces empieza a ampliarse el concepto de Orientación hacia otros aspectos del desarrollo personal y 
formativo, más allá de lo estrictamente vocacional (Bisquerra, 1995). 


Desarrollo científico y profesional 


Una vez finalizada la Primera Guerra Mundial, el impulso definitivo de las nuevas corrientes de la 
Orientación se produce de la mano del desarrollo del Counseling. Se trata de un término introducido por 
primera vez por Proctor, Bloomfield y Wrenn en su obra Workbook in Vocation (1931) para hacer referencia al 
proceso psicológico de ayuda profesionalizada en relación con las potencialidades y posibilidades de la 
persona. En un principio, esta ayuda individual se vincula únicamente al proceso de la inserción profesional. 
Posteriormente, Proctor defendió la necesidad de ampliar este asesoramiento a otros múltiples aspectos 
relacionados con los itinerarios, currículos y actividades de aprendizaje. De esta manera, se va produciendo una 
progresiva escisión del Counseling respecto al clásico concepto de Vocational Guidance. 


Las nuevas teorías de la personalidad de enfoque psicométrico y humanista influyen particularmente en la 
evolución del Counseling (que se incorporó rápidamente a los servicios de orientación y tutorización de los 
colleges anglosajones). Por un lado, las nuevas teorías aspiraban a describir las características y el 
funcionamiento de la personalidad a partir de un conjunto de rasgos y factores internos, más o menos estables. 
Desde un punto de vista aplicado, esta premisa conllevaba la tentadora posibilidad de poder predecir el 
comportamiento de un individuo a partir de un simplificado estudio descriptivo. De ahí a la idea de poder 
orientar a dicho individuo hacia aquellos contextos que se adaptaran mejor a sus posibilidades de 
comportamiento había sólo un paso. Williamson es considerado el principal antecedente de este enfoque que 
tan fuerte impronta ha tenido en el desarrollo de la Orientación (como se pone de manifiesto en la 
proliferación de pruebas psicotécnicas especificamente dirigidas al diagnóstico y la orientación) e incluso en la 
misma concepción que todavía hoy en día prevalece en sectores profanos. En España esta influencia se hizo 
patente ya en el mencionado Instituto Psicotécnico y, después de la Guerra Civil, con la creación del Servicio 
Médico y Psicotécnico de Orientación Escolar; denominación que por primera vez refleja una declaración de 
intenciones acerca de la necesidad de una orientación específica para los centros educativos. 


Por otro lado, coincidiendo con el auge de la Psicometría, surgen también otros enfoques muy influyentes 
en la Orientación. Carl R. Rogers impulsa la nueva visión humanista con su Counseling and Psychoterapy (1942). 
Posteriormente, la que sería probablemente su obra cumbre, Terapia centrada en el cliente (1951), pone de 
relieve la posibilidad y la necesidad de orientar sin dirigir. El punto de partida para un asesoramiento no 
directivo, más que el diagnóstico, es la ayuda individualizada para la autocomprensión del individuo. Entre 
otras muchas implicaciones esta intención supone la sustitución de los tests psicométricos por otro tipo de 
instrumentos de mayor interés subjetivo y sobre todo por la entrevista personal con el sujeto. 


Otros enfoques clínicos de corte psicodinámico, conductual y cognitivo enriquecen progresivamente las 
conceptualizaciones y métodos de intervención del Counseling, al mismo tiempo que se crean nuevas 
circunstancias sociales que afectan a la Orientación. El fin de la Segunda Guerra Mundial provoca el regreso a la 
vida civil de millones de personas que buscan su reinserción profesional. Los nuevos sistemas de producción 
acarrean una demanda mayor de mano de obra especializada. Por otro lado, aunque la educación obligatoria 
había sido establecida teóricamente ya en la mayoría de los países, su implantación y ampliación de la edad de 
escolarización es un fenómeno progresivo que se desarrolla desde principios del siglo XX”. Este proceso llevó 
aparejado la necesidad de un apoyo especializado para afrontar los nuevos problemas de adaptación escolar de 
un sector cada vez más amplio de alumnos, especialmente en cuanto a la atención familiar de colectivos 
desfavorecidos. El congreso de la American Psychological Association (APA) de 1946 propone la ya clásica 
distinción de las diferentes áreas de intervención psicológica: Psicología Clínica, Psicología Industrial, Psicología 
Educativa, Asesoramiento y Orientación. En los siguientes años se inicia probablemente el período de mayor 
expansión de la Orientación. En 1951 se funda la Asociación Internacional de Orientación Profesional (AlOP) y 
un año después la actualmente denominada American Counseling Association (ACA). 


Desde el punto de vista epistemológico, la principal aportación de esta segunda mitad de siglo se debe 
probablemente a Donald Super y a su movimiento denominado revolución de la carrera. Para Super la 


1 En España, por ejemplo, la escolarización obligatoria había sido implantada en 1857 por la Ley Moyano. Sin embargo, hasta 1909 no 
aparece una ley que prohibe el trabajo de los niños menores de 10 años. 
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Orientación vocacional debe concebirse no de un modo puntual (o centrada en la adolescencia) sino como un 
apoyo sistemático a lo largo de todo el ciclo vital de la persona en el desarrollo de su carrera. Además, el punto 
de referencia de dicha ayuda debe ser ante todo el desarrollo de un autoconcepto ajustado como pilar 
fundamental del proceso de toma de decisiones. En este nuevo enfoque, se pretende hacer converger el 
desarrollo de la carrera y el desarrollo personal del individuo, entendiendo la Orientación como un proceso 
continuo que abarca todos los aspectos de la vida; que no se limita al contexto escolar, sino que debe 
extenderse a los medios comunitarios y a las organizaciones (Monescillo y cols., 1998). De este modo, en los 
años sesenta el concepto de carrera acaba sustituyendo al de vocación, dando lugar a nuevas denominaciones 
de la Orientación como career guidance, career development, career education... Este último movimiento, la 
educación para la carrera, asume las aportaciones de las teorías del Desarrollo de la carrera y defiende la 
integración de la Orientación en el currículum, con objeto de incorporar de forma sistemática en los procesos 
educativos ciertos elementos de la preparación laboral. 


La globalización del concepto de Orientación facilita, por otra parte, una diversificación de influencias y 
corrientes, que pueden constatarse especialmente a partir de los años setenta. Frente al enfoque clínico del 
Counseling, toman fuerza opciones centradas en la intervención grupal y en el desarrollo de estrategias de 
prevención como las habilidades sociales, el control del estrés, la mejora del clima de las organizaciones, etc. El 
movimiento de la educación psicológica defiende una Orientación para la prevención y el desarrollo que debe 
afectar a todos los alumnos desde los ámbitos educativo, familiar y social (Álvarez y Bisquerra, 1996). 


En Europa la publicación en 1978 del Informe Warnock representa un hito en la reconceptualización de la 
Educación Especial, que a la postre tendrá una extraordinaria influencia en la orientación educativa. Frente al 
modelo tradicional que se sustentaba sobre una dicotomía entre la Educación Especial y la ordinaria, el modelo 
de la atención a la diversidad defiende la necesidad de respuestas educativas individualizadas con objeto de 
atender las Necesidades Educativas Especiales (NEE) que presenta algunos alumnos a lo largo de su 
escolaridad, ya sea desde centros ordinarios o específicos. Esto supone una ampliación de la intervención 
psicopedagógica hacia la evaluación y el apoyo educativo a este colectivo. 


A partir de los años 80, se desarrollan nuevos modelos que plantean alternativas a la intervención clínica 
del Counseling, a través del asesoramiento a otros profesionales y el desarrollo de programas comprensivos de 
orientación. Surge también la necesidad de promover la salud comunitaria y ampliar el campo de actuación de 
la Orientación al desarrollo de la carrera y los recursos humanos en las organizaciones. El desarrollo del 
“Psychological consulting” potencia en este sentido una nueva concepción del orientador como un consultor 
que dinamiza los recursos humanos y asesora a otros profesionales que colaboran en las tareas educativas. 


Principales influencias históricas 


En definitiva, la Orientación, tal y como hoy la entendemos, se asienta sobre una confluencia relativamente 
reciente de corrientes educativas y psicológicas, de nuevas demandas sociales y formativas que se renuevan 
constantemente. Entre los principales agentes que han influido en esta evolución durante el último siglo, 
podríamos destacar los siguientes: 


e Desde un punto de vista sociológico, hemos mencionado factores relacionados principalmente con los 
cambios en el mercado de trabajo y en los sistemas educativos. Entre los primeros, cabe destacar la 
progresiva especialización de la mano de obra que demanda, a su vez, la aparición de servicios de 
orientación y la concepción de la carrera como un proceso continuo y sistemático. Entre los segundos, la 
generalización de la educación obligatoria y los problemas de inadaptación escolar propician una 
progresiva ampliación de la Orientación hacia lo escolar. En conjunto, la creciente complejidad de las 
sociedades modernas hace patente la necesidad de servicios de orientación especializados tanto para 
facilitar la toma decisiones ante las diferentes alternativas en el desarrollo de la carrera, como la 
adaptación del individuo a dicho proceso, es decir, promover su salud mental (Sampascual, Navas y 
Castejón, 1999). 


e En este sentido, desde un punto de vista pedagógico, los movimientos de renovación (como la Escuela 


Nueva, la Educación Progresiva, etc.) ejercen una influencia muy importante particularmente en el área 
de las estrategias de aprendizaje y en la consideración de las capacidades de “aprender a aprender” 
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como una de las principales finalidades de la Orientación. El desarrollo del nuevo modelo de Educación 
Especial y del concepto de atención a la diversidad, facilita la ampliación de la intervención 


Capítulo 1 


psicopedagógica en este caso al campo de las necesidades educativas especiales. 


e Finalmente, cabe destacar las importantes contribuciones de la Psicometría y otras disciplinas de la 
Psicología. La psicometría proporcionó una de las herramientas que durante más tiempo ha 
fundamentado la intervención psicopedagógica. El desarrollo de la Psicología Educativa y del paradigma 
constructivista del aprendizaje ha potenciado sin embargo la aparición de nuevos enfoques y métodos 


de evaluación e intervención centrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


Para terminar esta breve revisión histórica, en el cuadro siguiente se representan los principales periodos 
de desarrollo de la Orientación durante el siglo XX., junto con los términos, áreas y enfoques que han ido 


difundiéndose a partir de cada uno de ellos. 


ETAPA 


10-30 


30-50 


50-70 


70-80 


80-90 


Cuadro 1.1. Desarrollo histórico de la Orientación en el siglo XX 


AUTOR 


Parson 


Davis 


Kelly 


Proctor y otros 


Williamson 


Rogers 


Super 


(Varios) 


(Varios) 


TÉRMINO 


“Vocational Guidance” 


“Educational 
Guidance” 


“Counseling” 


“Career guidance” 


“Educación psicológica” 
“Educación para la Salud” 
“Recursos humanos” 


“Psychological consulting” 


Orientación psicopedagógica 
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ÁMBITO 


Orientación 
vocacional y 
profesional 


Orientación 
escolar 


Orientación 
vocacional 


Clínico 


Desarrollo de la 


carrera 


Prevención y 
desarrollo 


Orientación 
educativa 


ENFOQUE 
Ocupacional 
(en la etapa adolescente) 
Curricular 


Académico 


Asesoramiento 
individualizado 


Psicométrico 


Humanista 


Psicológico 
(autoconcepto), en el ciclo 
vital 


Psicológico (preventivo) 


Intervención indirecta 
Constructivista 
Atención a la diversidad 
Programas comprensivos 
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1.2. Espacio semántico 


Terminología 


Las fronteras del concepto de Orientación y la terminología de referencia se han ido progresivamente 
ampliando a lo largo del último siglo. Los conceptos esenciales en los que ha ido tomando cuerpo la acción 
psicopedagógica abarcan desde la Orientación ocupacional, pasando por el Desarrollo de la carrera durante 
toda la vida, hasta la Orientación escolar y la Prevención y el desarrollo de las capacidades sociales y 
emocionales. Más recientemente, el desarrollo de estas áreas se está planteando también más allá del 
contexto educativo-formal: en el mundo de las organizaciones y los medios comunitarios (Bisquerra, 1998). 


La influencia de diferentes enfoques teóricos ha propiciado también la utilización de diferentes términos, 
cuya traducción al español ha incrementado, si cabe, la confusión. Así, el vocablo Guidance (traducido como 
Orientación) se ha vinculado sobre todo a la Orientación vocacional y, posteriormente, a la Orientación 
educativa que los docentes ejercen de un modo no especializado en los centros escolares (Solé y Colominas, 
1999). Desde que en 1968 se creó la especialidad de Orientación Escolar y Profesional en la licenciatura de 
Pedagogía, se trata probablemente del término más difundido y vinculado especialmente al autoconocimiento 
del individuo como eje de la actividad psicopedagógica. Por su parte, Counseling ha sido traducido por consejo 
o asesoramiento; acepción esta última que comparte con Consulting, traducido también como consulta”. Hace 
algunos años el término de asesoramiento era utilizado principalmente por los psicólogos educativos, aunque 
hoy en día se ha generalizado en la bibliografía pedagógica. 


La influencia del Conductismo y el desarrollo de nuevos modelos de actuación por programas en los centros 
educativos contribuyeron a propagar el término de intervención psicopedagógica (véase, por ejemplo, 
Marchesi, 1993), en referencia a la dimensión aplicada y especializada de la Orientación. En este mismo 
sentido, para Elvira Repetto (1994) la vinculación de la Orientación al concepto de intervención 
psicopedagógica responde a su entronque epistemológico con las “ciencias de la acción” o, dicho de otro 
modo, “de una teoría para la práctica” (p. 85). El sustantivo “intervención” plantea no obstante la limitación, 
cuanto menos cacofónica, de no ser un término adaptable a la denominación del agente o profesional que 
realiza la intervención psicopedagógica. Probablemente esta es una de las razones por las que la LOGSE optó 
por divulgar la expresión de Orientación e intervención psicopedagógica (MEC, 1990). 


En nuestra opinión, una opción más ecléctica y comprensiva hubiera sido quizá el prolijo término de 
Orientación, asesoramiento e intervención psicopedagógica, donde implícitamente se pueden ver 
representadas las diversas áreas y posiciones epistemológicas que se han ido desarrollando hasta la actualidad. 
Sin ánimo de entrar en una polémica estéril, en las próximas páginas simplificaremos dicha expresión bajo el 
término genérico de Orientación psicopedagógica. 


Delimitación conceptual 


La anterior diversidad terminológica da una idea de la dificultad de delimitar con precisión un concepto 
compartido de Orientación. A lo largo del proceso de evolución histórica que acabamos de resumir ha estado 
latente la finalidad esencial de atender demandas de tipo, tanto ocupacional como psicológica (Sampascual y 
cols., 1999), centradas originariamente en la Orientación Vocacional y posteriormente en el Counseling y la 
intervención en Salud Mental. La traslación de estos conceptos iniciales de la Orientación al contexto educativo 
propició un énfasis en los momentos de transición, así como en los sujetos con problemas emocionales o de 
adaptación escolar. Posteriormente, la naturaleza de la Orientación ha ido sufriendo un proceso que podríamos 
denominar de “globalización”, hasta casi identificarse con las necesidades educativas que afectan a todas las 
personas a lo largo de su ciclo vital (Álvarez y Bisquerra, 1996). Así, hoy en día la Orientación se considera un 


? La connotación terapéutica de este último término en castellano es probablemente la causa de que en algunos manuales se confunda la 
consulta con un asesoramiento clínico individualizado (que es, más bien, propio del Counseling). 
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proceso profesionalizado de ayuda continua y sistemática, que tiene como principal objeto la personalización y 
la innovación educativa. 


La Orientación como proceso profesionalizado de personalización educativa 


Por un lado, esta concepción pone de relieve la dimensión científica y profesional de la Orientación. Por otro 
lado, desde sus orígenes, la característica más distintiva de la Orientación, el asesoramiento o la intervención 
psicopedagógica es la de ser “un medio al servicio de la individualización de la enseñanza”, con objeto de que 
ésta se adecue lo mejor posible a las condiciones y necesidades de sus destinatarios (Monereo y Solé, 1996, p. 
15). La Orientación psicopedagógica es inherente a todo proceso educativo sistemático, integral y adaptado a 
la diversidad que se dirija a formar al individuo, pero su finalidad específica es precisamente la personalización 
de de los procesos de enseñanza y aprendizaje (MEC, 1992). El concepto central de personalización cobra aquí 
una doble acepción: personalizar, en cuanto individualizar o adaptar dichos procesos a las peculiaridades de los 
educandos; personalizar, en cuanto integrar y promover la educación de las diferentes capacidades y ámbitos 
del desarrollo de la persona, más allá de lo estrictamente intelectual o académico. 


El modelo institucional del sistema educativo español especificaba, en concreto, tres finalidades de la 
Orientación, en relación a la personalización educativa (MEC, 1990, 1992). Ante todo, el acto de orientar 
presupone la existencia de caminos diferentes; de modo que una característica distintiva de la Orientación es 
su especial incidencia en las transiciones. Su finalidad es por tanto potenciar la capacidad de tomar decisiones, 
sobre todo en aquellos momentos en que éstas comprometen el futuro del individuo. Por otro lado, se ha 
destacado “la práctica de la Orientación psicopedagógica como una educación sobre la propia educación” 
(MEC, 1990; p. 4). Vinculada a la individualización y la funcionalidad de los aprendizajes, la investigación 
educativa destaca la importancia de potenciar las capacidades de aprender a aprender, es decir, las 
capacidades metacognitivas y las estrategias de aprendizaje que posibilitan la autonomía del aprendiz y la 
asimilación significativa de los nuevos conocimientos. Por último, el horizonte de todo proceso educativo 
debería ser orientar para la vida. Esta expresión designa también otra compleja responsabilidad de la 
Orientación: facilitar que los procesos educativos converjan hacia la autorrealización de la persona y el 
desarrollo de sus diferentes capacidades sociales y emocionales. 


La Orientación como agente de innovación educativa 


Estas tres finalidades nos permiten anticipar ya, en gran medida, las principales áreas de actuación de la 
Orientación psicopedagógica que, durante los últimos veinte años, se han visto enriquecida por nuevos 
enfoques epistemológicos y organizativos. Dichas aportaciones han transformado el análisis explicativo y 
aplicado de los fenómenos educativos y han propiciado la globalización de los referentes de la Orientación a la 
organización y el funcionamiento institucional, como agente de innovación y cambio educativo. La influencia de 
las corrientes constructivista, sistémica, ecológica y cultural, principalmente, han revolucionado los fines y 
tareas de la Orientación, relegando a un segundo plano el diagnóstico y la intervención directa sobre los 
problemas individuales que afectan al desarrollo escolar, vocacional o afectivo de los sujetos. La consideración 
del desarrollo y el aprendizaje como fenómenos dependientes de los procesos de construcción, culturización y 
mediación, lleva a un primer plano la tarea de potenciar la actividad conjunta con profesores y educadores 
sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, más allá de la relación orientador-alumno. El marco de trabajo 
fundamental es el asesoramiento colaborativo, mediante el que el orientador ayuda a otros profesionales en 
sus labores educativas. Este tipo de ayuda está inevitablemente condicionada por el contexto organizativo y 
curricular, que se convierte también en objeto de la intervención psicopedagógica. 


Desde esta perspectiva, la acción psicopedagógica se ejerce, no sólo sobre el individuo, sino ante todo 
sobre el contexto social y organizativo del aprendizaje, es decir, sobre los mecanismos institucionales de los 
centros educativos, sobre la función tutorial y docente, sobre la programación curricular y los medios y 
recursos de enseñanza. Podemos delimitar diversos sistemas concéntricos que condicionan la actividad 
orientadora (figura 1.1). Recordemos que el enfoque del Counseling comenzó centrándose casi exclusivamente 
en una actuación sobre el individuo. No fue hasta los años 70 y 80, con las nuevas corrientes centradas en la 
educación para la salud, los recursos humanos en las organizaciones y el Psychological Consulting, cuando se 
toma conciencia de la necesidad de intervenir específicamente en sistemas más amplios: familiares, 
organizacionales, y sociocomunitarios. 
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Figura 1.1. Sistemas de la intervención psicopedagógica 


PANA 
Sector sociocomunitario 


Institución /centro 


Grupo 
Individuo 


1.3. Áreas y contextos de la Orientación 


Áreas temáticas 


A continuación trataremos de delimitar más específicamente las principales áreas específicas en las que ha 
ido tomando cuerpo la intervención psicopedagógica a lo largo de los últimos años. Tradicionalmente se 
estableció una primera distinción entre Orientación profesional, escolar y personal. Esta clasificación, sin 
embargo, se ha enriquecido progresivamente con nuevos matices y contenidos temáticos que trataremos de 
sintetizar en cuatro bloques. El primero de ellos, la Orientación vocacional, ofrece un cierto consenso en la 
bibliografía especializada, al menos en cuanto a sus fronteras y enfoques de intervención. Los tres restantes, en 
cambio, plantean una mayor controversia terminológica y conceptual, con repercusiones relevantes para la 
identidad de la Orientación y las prioridades que se asumen en la práctica psicopedagógica (véase, Montanero, 
2002). 


Orientación vocacional y desarrollo de la carrera 


El primer contenido científico y profesional que se consolidó en el desarrollo de la Orientación fue la ayuda 
a las elecciones de carácter profesional. Como ya hemos comentado, algunos autores coinciden de hecho en 
considerar el nacimiento de la Orientación moderna con el término acuñado por Parson (“vocational 
guidance”). Con algunos matices, este concepto puede considerarse equivalente al de Orientación profesional o 
del desarrollo de la carrera. 


El enfoque psicométrico centró el interés de la Orientación vocacional en el descubrimiento de rasgos o 
factores individuales que se correspondían con las características y exigencias de determinadas profesiones. El 
asesoramiento debía centrarse entonces en detectar esos rasgos individuales y ayudar al sujeto a contrastar 
sus características personales con la exigencia del mundo profesional para lograr así un ajuste lo más perfecto 
posible. Los métodos de diagnóstico profesional se basaban en comparar las puntuaciones del sujeto con 
perfiles o índices psicométricos, obtenidos al aplicar baterías de tests a muestras seleccionadas de distintos 
grupos profesionales (Super y Crites, 1966). 


La Psicología Humanista tuvo también una gran repercusión en el desarrollo de la Orientación vocacional en 
el pasado siglo. Como luego veremos, el concepto de no-directividad de Carl Rogers impulsó un desplazamiento 
de la responsabilidad del proceso de ayuda al propio sujeto en lo que se refiere a la toma de decisiones. Este 
enfoque comparte muchos de los supuestos psicodinámicos, basados en el proceso de ayuda en la 
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comunicación interpersonal, la libertad, la aceptación mutua y la afectividad. El proceso de ayuda se concibe 
como una sucesión de etapas que permite al sujeto clarificar su problema, aceptar su situación y adaptarse a la 
misma de forma creativa y responsable. Su principal aportación se ha traducido a la aplicación de la técnica de 
entrevista desde una perspectiva personalizada pero difícil de integrar curricularmente. 


En la actualidad, la Orientación vocacional ha incorporado otras aportaciones de corte cognitivo y evolutivo. 
Por un lado, se otorga una especial importancia a la resolución de problemas y al apoyo de los procesos 
decisionales basados en la interacción entre la información procedente del autoconocimiento y la relativa a los 
itinerarios formativos u opciones profesionales. Por otro lado, se traslada el énfasis de la elección al desarrollo 
de la madurez vocacional. Frente a la perspectiva puntual de la adecuación ocupacional (predominante hasta 
los años 50) se apuesta por otra de corte evolutivo, que concede una especial importancia al desarrollo del 
autoconcepto a lo largo de todo el ciclo vital (Super, 1962). 


La Orientación para el desarrollo de la carrera en el contexto educativo ha propiciado, finalmente, una 
mayor integración de estos procesos en el currículo de Secundaria, apoyando a los profesores-tutores en el 
desarrollo del plan de orientación académica y profesional del centro. Las actuaciones específicas de las que 
debe responsabilizarse la Orientación vocacional en este último marco educativo serían, entre otras, las 
siguientes: diseño y revisión del Programa de Orientación Académica y Profesional del centro escolar; mejora 
de la madurez vocacional (autoconocimiento, información sobre itinerarios formativos y profesionales, toma 
de decisiones y planificación); asesoramiento para la integración curricular de contenidos relacionados con el 
mundo profesional; elaboración del consejo orientador; formación y orientación laboral; orientación laboral 
para la igualdad entre los sexos; etc. 


Aprender a aprender 


La especialización de la actividad orientadora en los centros escolares y en el desarrollo académico de los 
alumnos propició el desarrollo de la Orientación escolar y de lo que se ha denominado como área de 
Orientación de los procesos de enseñanza-aprendizaje (Álvarez y Bisquerra, 1996; Bisquerra, 1998). Debemos 
reparar, sin embargo, en la excesiva amplitud de ambos términos. El primero y tradicional refleja más un 
contexto de actuación concreto, el educativo formal y reglado, que un contenido (en este sentido se solaparía 
por ejemplo con a la Orientación vocacional que hoy en día se lleva a cabo también en los centros escolares). El 
segundo término no facilita mucho más la delimitación de un área temática diferencial respecto al resto de 
contenidos, debido a su redundancia con el objeto nuclear de la Orientación: los procesos de enseñanza- 
aprendizaje. 


El contenido más distintivo de la personalización de los procesos de enseñanza-aprendizaje es la prevención 
y el tratamiento de los problemas de aprendizaje y, sobre todo, la competencia básica de “aprender a 
aprender”. La intervención sobre problemas de aprendizaje se encuentra frecuentemente vinculado a la 
atención las necesidades educativas especiales. Aprender a aprender podría considerarse, por el contrario, 
como la demanda más específica de la Orientación en el contexto escolar desde los años 80. Coincidiendo con 
una fuerte crítica a la desatención del aprendizaje autónomo por parte de los métodos de enseñanza 
tradicionales, muchos manuales sobre Orientación dedicaron un espacio privilegiado a la enseñanza de 
estrategias de aprendizaje y técnicas de estudio, como herramientas fundamentales para promocionar la 
individualización, la funcionalidad y la autonomía de los aprendizajes. 


La creciente importancia que, como acabamos de comentar, ha tomado el asesoramiento colaborativo, 
organizativo y curricular, como marco esencial para la Orientación de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
ha supuesto, sin embargo, un progresivo cambio de enfoque en el modo de afrontar la intervención 
psicopedagógica en este área. Hasta hace muy poco la actuación de los equipos y departamentos de 
orientación se fundamentaba casi exclusivamente en un modelo de intervención por programas, de corte 
principalmente cognitivo, aunque con presupuestos y objetivos relativamente variados (Repetto, 1995). Hoy en 
día, el reto de la Orientación psicopedagógica no se centra tanto en aplicar programas de instrucción, paralelos 
al currículo, como en asesorar al profesorado en el proceso de revisión del curricular, con la prioridad de 
contextualizar realmente el aprendizaje de este tipo de estrategias y técnicas en las propias programaciones de 
aula. 
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Desarrollo social y emocional 


Otra área temática, tradicionalmente diferenciada de los anteriores contenidos, tiene su principal 
antecedente en la denominada Orientación personal y familiar. Su objetivo es promover que los procesos 
educativos faciliten el “ajuste personal y la autoaceptación” dentro del contexto social y familiar (Sampascual, 
1999, p. 17). Se trata por tanto de un área que hunde sus raíces en el Counseling y en lo que posteriormente se 
denominó Educación psicológica. Su contenido fundamental coincidiría aproximadamente con el concepto de 
prevención y desarrollo humano, es decir, de las habilidades de vida, habilidades sociales, la educación para la 
salud y la educación en valores, así como de los contenidos transversales en general (GROP, 1998). Por 
prevención no sólo debemos entender la actuación dirigida a impedir la aparición de un problema (prevención 
primaria). En un sentido amplio, supone evaluar y combatir lo antes posible los problemas que ya han surgido 
(prevención secundaria); o sencillamente atenuar sus efectos negativos (prevención terciaria). 


Desde este prisma, sin embargo, el término de prevención y desarrollo humano, propuesto en algunos 
manuales, resulta de nuevo demasiado general para fundamentar una propuesta de estructuración en áreas 
temáticas. Una opción mucho más precisa y clarificadora consistiría en delimitar más bien este ámbito en torno 
al desarrollo de la competencia emocional, social y ciudadana. Como ya hemos comentado, el concepto de 
personalización educativa hace referencia en gran parte a la necesidad de integrar y promover, frente al 
tradicional énfasis del sistema educativo en lo intelectual, el desarrollo de todas las capacidades de la persona. 
Proporcionar recursos para que los procesos de enseñanza-aprendizaje, dentro y fuera de los centros 
escolares, redunden también directamente en el desarrollo de capacidades emocionales, interpersonales, 
motivacionales y de inserción social, así como para una auténtica educación en valores, constituye pues una de 
las prioridades actuales de la actividad orientadora. En la actualidad esta actuación no se concibe de un modo 
individual, sino incidiendo sobre los sistemas sociales en los que cobran sentido las relaciones interpersonales: 
la familia, el grupo clase, el centro escolar, etc. En este sentido, las actuaciones psicopedagógicas propias de 
esta área abarcan contenidos tan diversos como los siguientes: la cohesión del grupo-clase y la integración de 
sus miembros en el marco de la tutoría; la mejora de la autoestima; el desarrollo de las capacidades de 
comprensión, expresión y control emocional; el entrenamiento de habilidades sociales; la cooperación con las 
familias; la educación intercultural y de aceptación de la diversidad en grupos heterogéneos donde convivan 
personas procedentes de distintos sexos, etnias o culturas diferentes, con desventaja social o con discapacidad; 
la educación para la salud, la mejora de la convivencia y la prevención de la conflictividad escolar; etc. 


Atención de necesidades educativas especiales 


Todos los anteriores contenidos están involucrados en la personalización de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje como necesidad educativa ordinaria de todos los alumnos, ya sea en el desarrollo de su madurez 
vocacional, intelectual o emocional. El tratamiento de problemas de aprendizaje, así como las necesidades 
educativas especiales (NEE) que puedan surgir en el desarrollo de estas capacidades no suponen, en cambio, 
una demanda generalizada. Obsérvese que el término resulta en este sentido más restrictivo y apropiado que 
el de atención a la diversidad, utilizado en otras propuestas de clasificación. Más que un área de contenido el 
concepto de atención a la diversidad alude a un principio general de la Orientación, ligado a su finalidad 
esencial de personalización educativa, para todos los ámbitos y con todos los alumnos, manifiesten o no 
necesidades de carácter especial. La intensidad y relevancia de este ámbito de actuación en el sistema 
educativo actual han propiciado más bien su configuración como un área de carácter transversal, al tiempo que 
prioritario y particularmente distintivo del profesional de la Orientación. 


Hasta el último cuarto del siglo XX, la atención de las NEE se abordaba desde un enfoque eminentemente 
clínico, es decir, desde una concepción asistencial y terapéutica, que otorga una especial importancia al 
“trastorno” patológico (de origen genético o constitucional) sobre los factores ambientales y educativos que 
facilitan el desarrollo del individuo. Paralelamente a la obligatoriedad y a la extensión de la escolaridad básica 
en el sigo XX, aparece un nuevo contingente de alumnos con dificultades de aprendizaje generalizadas, algunos 
de los cuales son enviados también a los centros de Educación Especial. El enfoque psicométrico, y 
particularmente los test de inteligencia, consolidan esta concepción al permitir clasificar a los alumnos con 
rapidez, con objeto de decidir el tipo de escolarización. La atención educativa de la discapacidad se plantea de 
un modo segregado, en hospitales o residencias específicas, haciendo prevalecer supuestos criterios de eficacia 
y economía pedagógica sobre la importancia de integrar a esos individuos en la sociedad. 
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Los nuevos modelos de Educación Especial y atención a la diversidad llevan aparejada la compleja demanda 
de asesorar al profesorado en las medidas educativas que requiere la integración de personas con problemas 
de aprendizajes asociadas a condiciones de discapacidad. Consecuentemente, el área engloba una mayor 
variedad de intervenciones, entre las que podríamos destacar las siguientes: la evaluación psicopedagógica y 
elaboración de dictámenes de escolarización de alumnos con NEE; el diseño, la atención temprana; el 
asesoramiento y colaboración con el profesorado en la planificación, desarrollo y evaluación de adaptaciones y 
programas curriculares específicos; el apoyo psicopedagógico a alumnos que presenten problemas específicos 
de aprendizaje; el desarrollo personal y la integración social de personas con discapacidad; la atención de 
necesites específicas derivadas de condiciones de sobredotación intelectual; la intervención en problemas 
específicos de conducta; la atención a alumnos con desventaja social; etc. 


Fundamentos y limitaciones de la propuesta de clasificación 


En el cuadro 1.2 sintentizamos nuestra propuesta de clasificación de los contenidos prioritarios de la 
Orientación en el contexto educativo. Básicamente nos hemos limitado a reformular, con las matizaciones 
terminológicas y conceptuales que acabamos de justificar, algunas de las área temáticas más referenciadas 
actualmente. 


Aunque en menor medida que otras propuestas anteriores, la taxonomía adolece también de evidentes 
limitaciones. Por un lado, el proceso histórico de progresiva expansión y globalización de la actividad 
orientadora que resumíamos al principio dificulta la delimitación de categorías mutuamente excluyentes, lo 
que hace difícil decidir a qué área pertenecen realmente algunas actuaciones. Así por ejemplo, la orientación 
laboral de una persona con discapacidad en el marco de un Programa de Garantía Social podría encuadrarse a 
la vez en el área vocacional o en el de atención de NEE. Este último área presenta también claras intersecciones 
con el asesoramiento curricular de las capacidades de aprender a aprender (como, por ejemplo, cuando nos 
referimos a la elaboración de adaptaciones curriculares); así como con la prevención y el desarrollo emocional 
y social (sobre todo en cuanto a la atención de NEE asociadas a grupos de riesgo por desventaja social y 
cultural, minorías étnicas, inmigración, etc.). 


Por otro lado, las categorías no son del todo exhaustivas. Así por ejemplo, resultaría un tanto forzado 
considerar dentro de cualquiera de las cuatro áreas la labor de asesoramiento a un profesor de Ciencias 
Naturales interesado en introducir o mejorar determinadas actividades de aula. En nuestra opinión, considerar 
la Orientación curricular como un área específica más, como han propuesto algunos autores, no resuelve este 
problema y conlleva además el riesgo de interpretar que el resto de las áreas abarcan contenidos al margen de 
lo curricular y organizativo. Los nuevos modelos de la Orientación tienden, por el contrario, a abandonar las 
modalidades de intervención psicopedagógica impuesta desde expertos, en favor de una actuación 
colaborativa y dinamizadora de los procesos de innovación en los centros; lo que conlleva el reto de integrar 
toda la actividad en el currículo y la organización de los centros educativos. 


En síntesis, todo este análisis nos debe hacer reconocer la dificultad de clasificar toda la intervención 
psicopedagógica en tres o cuatro áreas supuestamente diferenciadas, máxime cuando se pretende abarcar 
diversos contextos. Dado lo vasto e intrincado del terreno, deberíamos hablar sencillamente de contenidos 
distintivos o áreas prioritarias de la Orientación, en torno a las que se ha ido generando una gran cantidad de 
conocimientos especializado, debido fundamentalmente a su relevancia para la personalización educativa 
desde su concepción actual. En la segunda parte de este libro, retomaremos esta distinción conceptual para 
detallar más especificamente los contenidos más relevantes de cada área y los principales enfoques 
metodológicos desde los que puede abordarse la actividad orientadora. 
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Cuadro 1.2. Componentes esenciales de la concepción actual de la Orientación en el contexto 
educativo-institucional 


FINALIDAD PERSPECTIVA METODOLOGÍA ÁREAS PRIORITARIAS 


Aprender a aprender 


Personalización e Curricular y Asesoramiento Desarrollo social y emocional 
innovación organizativa colaborativo en los 
educativa procesos de E/A Orientación vocacional 


Necesidades educativas especiales 


Contextos profesionales 


Un último elemento de esta delimitación conceptual tiene que ver con los contextos profesionales en los 
que puede actuar el orientador. Histórica y administrativamente la Orientación psicopedagógica se ha ido 
vinculando progresivamente a los ámbitos educativos formales, como espacio propio y específico para el 
ejercicio profesional. Sin embargo, este marco de actuación se ha ido progresivamente ampliando a otros 
contextos profesionales emergente, que merece la pena comentar. 


Contexto educativo-institucional 


Actualmente, la profesionalización de la intervención psicopedagógica se concentra en centros de 
Educación Infantil, Primaria y Secundaria, aunque también existe una importante demanda de trabajo en 
centros específicos relacionados con la Educación Especial y, cada vez más, en instituciones de Ecuación 
Superior. La actividad orientadora, a diferencia de la estrictamente docente, repercute sobre la educación de 
los alumnos a través de la mejora y la innovación curricular, mediante el asesoramiento colaborativo a los 
profesores en su labor docente y tutorial. 


En España el acceso a estos puestos de trabajo en los centros educativos no universitarios de titularidad 
pública se realiza a través del concurso-oposición al cuerpo de profesores de Secundaria (especialidad de 
Orientación educativa), convocado por las administraciones autonómicas. Aunque los equipos 
psicopedagógicos de atención temprana y generales actúan casi exclusivamente en centros de Educación 
Infantil y Primaria, el acceso a estas plazas se realiza desde la misma oposición que las correspondientes a los 
departamentos de orientación. Por otro lado, una importante limitación para el acceso a puestos similares en 
otros centros sostenidos con fondos públicos se debe las carencias de los conciertos, en cuanto a la figura del 
orientador y de otros especialistas (al menos en la Comunidad Autónoma de Extremadura). 


Entre las principales funciones que los profesionales de la Orientación desempeñan en los centros escolares 
podríamos destacar las implicadas en coordinar el proceso de evaluación psicopedagógica de alumnos con NEE; 
asesorar al profesorado en el diseño y desarrollo del currículo del centro y, particularmente, en la 
personalización de los procesos de enseñanza-aprendizaje; las relacionadas con la función de facilitar la 
evaluación institucional y y el desarrollo organizativo de los centros educativos; asesorar en los procesos de 
innovación educativa; etc. 


A partir del capítulo 3 de este libro nos centraremos en dicho contexto profesional, como el más relevante y 
el único que suscita un consenso general en torno al concepto de Orientación psicopedagógica. De la 
naturaleza de estas competencias profesionales, así como de la problemática social que conlleva el trabajo de 
orientador en los centros educativos, nos ocuparemos también más adelante. 
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Otros contextos emergentes 


La consideración de otros contextos profesionales, al margen del educativo-institucional, es una cuestión 
polémica que ha planteado posiciones encontradas en diversos sectores. La educación, y por tanto la 
Orientación psicopedagógica tienen un carácter permanente y abierto todos los ámbitos de la actividad 
humana. Esta idea apoya el desarrollo profesional de la Orientación en otros escenarios de la acción social, 
como los medios comunitarios y las organizaciones empresariales. 


El contexto sociocomunitario abarcaría fundamentalmente el ámbito de la educación no-formal y los 
servicios sociales. Debemos señalar, no obstante, la importancia de no reducir lo formal a lo estrictamente 
escolar, ni considerar lo no-formal como equivalente a toda acción socioeducativa que se produzca fuera de la 
escuela. Por el contrario, la función de la Orientación en el ámbito de la educación no-formal debería centrarse 
en “vincular los procesos de enseñanza-aprendizaje, las problemáticas de dichos procesos y la propia vida 
cotidiana de los centros educativos con contextos más amplios de significación de los que aquellos también 
forman parte” (Úcar, 2001; p. 96). En este sentido, podemos encontrar evidentes intersecciones con otras 
actuaciones propias del contexto educativo-institucionales, particularmente con el espacio de la acción 
sectorial de los equipos psicopedagógicos: la cooperación con diversos servicios educativos, culturales, sociales 
y sanitarios que intervienen en una zona; la coordinación entre la acción educativa en los centros y en el 
contexto familiar y sociocultural; la coordinación entre centros educativos de Educación Primaria y Secundaria 
del sector; etc. 


Por otro lado, la Orientación tiene también sentido como actividad profesional integrada en los mismos 
servicios sociales, con objeto de colaborar en la modificación del medio social y mejorar las condiciones de vida 
que resultan perjudiciales para determinados grupos humanos. Más específicamente, De la Torre (1995) 
propone cinco ámbitos específicos de la intervención social: la animación sociocultural, el ocio y el tiempo libre, 
la educación de adultos, la formación ocupacional y la intervención especializada en aspectos específicos 
(relacionados con la problemática familiar, la marginación y, en general, las personas con riesgo psicosocial). 
Trabajando para la comunidad y con los servicios y recursos que la comunidad pone a disposición de 
numerosos profesionales para desarrollar actividades diversas, el orientador puede contribuir 
profesionalmente en un amplio abanico de actuaciones, como las siguientes: diseñar y revisar planes de 
formación de enseñanza no formal o medios comunitarios (como, las escuelas-taller, las universidades 
populares, etc.); evaluar y mejorar programas para instituciones de carácter público o privado sin ánimo de 
lucro; asesorar a interlocutores sociales para establecer itinerarios de encuentro con el empleo; colaborar con 
otros profesionales de los servicios sociales para la eliminación de las barreras psicológicas que impiden el 
acceso al mercado laboral, así como de las “barreras” que limitan las posibilidades de integración social y 
laboral; apoyar el desarrollo de actividades extraescolares destinadas a niños o adolescentes con desventaja 
social (hogares infantiles, servicios sociales, etc.); diseñar y coordinar actividades educativas “no formales” 
desarrolladas en centros culturales, asociaciones, ONGs, hospitales, prisiones, servicios sociales, residencias de 
ancianos, etc. con diferentes objetivos (alfabetización, educación de adultos, educación para la salud, acceso a 
la Universidad, etc.); formar a otros formadores en contextos no formales; formar y participar en la orientación 
laboral de individuos que han abandonado ya el sistema educativo y aún no se han integrado en el mercado de 
trabajo; facilitar la integración laboral de discapacitados en centros ocupacionales, especiales de empleo o 
empleo ordinario; promover actividades animación sociocultural, ocio y tiempo libre; asesorar el desarrollo de 
actividades educativas vinculadas a las APASs; participar en programas de prevención y apoyo a problemas de 
drogodependencia; participar en proyectos de “educación de calle” y reeducación con familias 
desestructuradas; sesorar al diseño de programas educativos en diversos medios de comunicación. 


La consideración del contexto organizacional en el mundo de la empresa como un escenario de la 
Orientación psicopedagógica, compartido con otros profesionales, es una propuestas todavía débil y que 
suscita mucha polémica. No es descabellado, sin embargo, pensar que los orientadores puedan asesorar sobre 
aspectos psicopedagógicos específicos, relacionados con el producto que ofertan determinadas organizaciones 
públicas o privadas (busquen o no un beneficio económico), así como de potenciar la formación permanente 
de los trabajadores, y su desarrollo profesional, personal y social. En todo caso esta actuación puede plantearse 
desde un marco interdisciplinar y en colaboración con otros profesionales. 


En algunas instituciones públicas, el psicopedagogo está de hecho contemplado en los perfiles profesionales 
relacionados con el desarrollo de actividades dirigidas al aumento de la ocupabilidad de las personas 
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desempleadas, participando activamente en acciones de empleabilidad. En el ámbito de la empresa privada, el 
orientador puede contribuir a la gestión de los recursos humanos de la organización junto con otros 
profesionales de la Psicología Industrial (Marro, 2001). Cabe destacar particularmente las actividades 
relacionadas con la Formación de Formadores. En este sentido, el orientador es un profesional suficientemente 
cualificado para diseñar y aplicar programas dirigidos al desarrollo de las habilidades de los docentes que 
participan en la formación continua, así como para el diseño de las acciones de evaluación de los planes de 
formación dentro de las empresas. Otras posibles actuaciones serían, por ejemplo, el asesoramiento a 
editoriales y otras empresas y organizaciones que produzcan material educativo; apoyar la integración laboral 
de discapacitados en la empresa (preparación y apoyo laboral en centros especiales de empleo, enclaves 
laborales o en empleo ordinario); colaborar en la orientación de la carrera de los trabajadores; diseñar acciones 
formativas relacionadas con la prevención de riesgos laborales; asesorar en acción formativas de competencias 
transversales (habilidades sociales, trabajo en equipo, liderazgo, afrontamiento de estrés, etc.) 


En un sentido amplio, podríamos, por tanto, extrapolar tres contextos profesionales que los que puede 
desarrollarse la actividad psicopedagógica: el educativo-institucional, el sociocomunitario y el organizacional 
(Bisquerra, 1996, 1998). Al igual que ocurría con las áreas, estos contextos presentan inevitables 
concomitancias e intersecciones (figura 1.2). No obstante, el trabajo psicopedagógico en estos dos últimos 
ámbitos de intervención se hallan todavía en proceso de construcción. A pesar de su innegable futuro y sin 
menoscabo del reconocimiento de estos contextos de actuación del psicopedagogo, en las próximas páginas 
nos circunscribiremos fundamentalmente al contexto educativo-institucional. 


Figura 1.2. Contextos profesionales 


Sociocomunitario 


21 


Capítulo 2. Modelos teóricos de 
la Orientación 


2.1. Fundamentos y criterios de clasificación 


Paradigmas, modelos y teorías 


La construcción de todo conocimiento científico constituye un complejo proceso, tamizado de presupuestos 
conceptuales y metodológicos, compartidos en un determinado momento por una comunidad científica, pero 
que evolucionan y se reelaboran constantemente. La toma de consciencia de este carácter ha conducido, por 
un lado, a posiciones filosóficas que coinciden en relativizar la supuesta certeza de las teorías científicas. Por 
otro lado, ha propiciado la necesidad de un meta-análisis del conocimiento científico, con objeto de 
desentrañar los condicionantes culturales, epistemológicos y psicológicos que inevitablemente lo contaminan y 
marcan los caminos de progreso. 


Al igual que otras disciplinas de conocimiento científico, las teorías de la Orientación y, en general, la 
intervención psicopedagógica que desarrollan sus profesionales se asientan en presupuestos ideológicos y 
epistemológicos más o menos implícitos. Tomar consciencia de estos presupuestos es un requisito esencial 
para comprender y reflexionar críticamente sobre diferentes formas de abordar la práctica psicopedagógica. 
Antes de de abordar este meta-análisis, conviene aclarar tres conceptos fundamentales: paradigma, modelo 
teórico y teoría. 


El concepto de paradigma científico ha sido uno de los constructos más relevantes para esta compleja 
cuestión. Un paradigma es una “realización científica universalmente reconocida que, durante cierto tiempo, 
proporciona modelos y soluciones a una comunidad científica” (Kuhn, 1971). Existe un acuerdo general en 
otorgar el concepto de paradigma el carácter más “radical” y genérico de los que definen las realizaciones 
científicas. Así, dentro de un mismo paradigma pueden encuadrarse diversos sistemas conceptuales que 
intentan representar aspectos parciales, aunque interrelacionados, de sistemas reales (Bunge, 1981). Todo 
conocimiento científico se instala inevitablemente en una perspectiva intelectual que presupone 
implícitamente una particular visión de la realidad: un prisma ideológico, filosófico y epistemológico; así como 
un enfoque conceptual de la investigación científica, con determinadas reglas de inferencias y su lenguaje 
particular. Los paradigmas “caducan” cuando surgen nuevos problemas científicos que no se pueden 
interpretar o resolver desde esos presupuestos, comunes a diversas teorías. Es una situación al que el mismo 
Kuhn se refiere con el término de “revoluciones científicas”, cuando un nuevo paradigma pone en duda las 
suposiciones sistematizadas en teorías que hasta entonces eran consideradas como ciertas. 


Un modelo teórico es una construcción mental más estructurada y sistematizada de la realidad, con objeto 
de hacer más accesible su comprensión, aunque no se recojan todos sus aspectos. La elaboración de esas 
representaciones (ya sean factuales o formales) se encuentra también contaminada por los presupuestos 
“paradigmáticos” en que se asienta el modelo; por los elementos de carácter heurístico, relativos al modo de 
percibir y de contrastar los fenómenos que se integran en el propio modelo (Pérez, Suero, Montanero y 
Montanero, 1999). A diferencia del paradigma, el modelo aporta en gran medida el puente entre lo teórico y lo 
aplicado: supone en cierto modo “un intento de sistematización y descripción de lo real en función de 
presupuestos teóricos” (Arnau, 1978). 
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Por último, una teoría constituye un conjunto de postulados descriptivo-explicativos referido a una realidad 
o fenómeno!. Así, cuando diversos autores o teorías, encuadrados en un determinado modelo teórico, 
comparten explícitamente algunos de estos postulados o afirmaciones científicas podríamos hablar ya de 
enfoques teóricos. 


Criterios de clasificación de los modelos de orientación 


En este marco, cabe preguntarse entonces en qué paradigmas y en qué modelos teóricos se encuadra la 
Orientación como conocimiento científico; cuestión que debemos vincular al desarrollo histórico desde el siglo 
XX y, sobre todo, a su delimitación conceptual. Las principales fuentes de conocimiento científico de las que se 
ha nutrido la Orientación son, sobre todo, la Psicología y la Pedagogía. Teniendo además en cuenta las diversas 
influencias analizadas en primer apartado, podemos suponer que los principales presupuestos se localizan en 
los paradigmas del estudio de la personalidad, el aprendizaje y la investigación educativa, que trataremos de 
desglosar en las próximas páginas. 


Entendemos por modelo de orientación una descripción simplificada de los procesos y decisiones que 
intervienen en la evaluación e intervención psicopedagógica. Dicha descripción se basa en determinadas 
dimensiones o componentes esenciales. Basándonos en la propuesta de Rivas (1985, 1995), podemos 
establecer cuatro grandes dimensiones: 


e los presupuestos ideológicos y epistemológicos (de carácter paradigmático); 


la toma de decisiones que caracteriza a los procesos de evaluación e intervención; 


el tipo de relaciones interpersonales que se establecen; 
e  lastécnicas e instrumentos que se utilizan. 


Estos cuatro aspectos nos proporcionan unos criterios suficientemente sólidos para poder clasificar los 
principales modelos que han influido en la Orientación; cuestión que no es en absoluto baladí. Basta con 
revisar las múltiples taxonomías que han ido apareciendo en la literatura especializada durante los últimos 
años para percatarse de la dificultad de clarificar unos criterios claros y consistentes. En el cuadro 2.1 
presentamos una panorámica de algunas propuestas de clasificación al respecto. 


Cuadro 2.1. Terminología y propuestas de clasificación de los principales modelos de la 
Orientación 


WEST €. IDOL (1987) SCHEIN (1988) MARCHESI (1993, 1998) 
Clínico Doctor-paciente Psicométrico 
Formación y entrenamiento Adquisición de servicios Clínico 
Centrado en programas Consulta De intervención psicopedagógica 
Desarrollo organizativo (Sistémico, Desarrollo organizativo y 
Colaborativo cultural y Constructivista) 


Salud mental y relaciones humanas 


Martín y Solé (1990) Repetto (1995) Bisquerra (1998) Sampascual y cols. (1999) 
Asistencial-reactivo (Clínico) Consejo Clínico Psicométrico o conductista 
Preventivo-institucional Servicios De programas Clínico-médico 
(Educacional-constructivo) Intervención por De consulta Humanista o de consejo 
Comunitario programas Psicopedagógico Psicopedagógico o 
Consulta constructivista 
Tecnológico 


1 , , .. Los , , A ” A 

La diferenciación entre modelo teórico y teoría no ofrece, sin embargo, un consenso en la bibliografía especializada. Algunos autores, por 
ejemplo, no consideran que existan fronteras suficientemente claras entre ambos conceptos o introducen el término de modelo de 
intervención para denominar ese puente entre lo estrictamente teórico y aplicado (véase en concreto Bisquerra, 1998). 
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En síntesis, la opción más clarificadora pasa, desde nuestro punto de vista, por extrapolar dos planos o 
. . “£ .. . da A Los . 2 
criterios fundamentales de clasificación: el ideológico-epistemológico y el aplicado”. 


Desde un punto de vista ideológico, existe un acuerdo en distinguir dos grandes presupuestos que permiten 
discriminar diferentes corrientes que han marcado históricamente la Orientación: el asistencial-terapéutico y el 
preventivo-educativo. La mayoría de las teorías científicas relacionadas directamente con la Psicoterapia y el 
Counseling se relacionan con los primeros, por lo que podemos considerar este sustrato ideológico como el 
principal punto de conexión entre los diferentes enfoques clínicos de la Orientación. Otras disciplinas más 
recientes como la Psicología Cognitiva, Comunitaria y de las Organizaciones, así como, sobre todo, la Psicología 
Educativa, han favorecido especialmente el desarrollo de la dimensión preventiva de la Orientación y la 
atención del proceso educativo en su conjunto.* 


En segundo lugar, desde un punto de vista aplicado, algunas modalidades de actuación están presididas por 
el asesoramiento directo e individualizado a sujetos que presentan problemas; otras se concretan en un 
programa de intervención; y un tercer grupo se centran más bien en la consulta, es decir, en el asesoramiento 
indirecto a otros profesionales o educadores (que son los que realmente deben desarrollar la intervención 
directa). El primero es el más característico del modelo clínico del Counseling, razón por la que algunos autores 
lo denominan también como “consejo”; mientras que la actividad orientadora en el nuevo modelo 
psicopedagógico ha optado preferentemente por una actuación por programas y, sobre todo, por la consulta 
colaborativa. Sin embargo, de nuevo hay que reseñar que tanto la intervención por programas como la 
consulta tienen su origen y aplicaciones reseñables en el ámbito clínico, sobre todo en el campo de la 
modificación de conducta y la Salud Mental. Como variante organizativa del asesoramiento indirecto, diversos 
autores distinguen a su vez entre asesoramiento externo e interno, en función de si los profesionales están 
organizados en instancias externas o forman parte de la institución que asesoran” (Marchesi, 1993). 


El estudio de los principales Modelos de Orientación requiere una visión más simplificada que, ante todo, 
facilite la toma de consciencia de los presupuestos con los que afrontamos la práctica psicopedagógica. A 
continuación vamos a trata de sintetizar estos dos niveles de análisis en una sola taxonomía, vertebrada 
fundamentalmente en torno a la dimensión epistemológica. Estableceremos una distinción general entre los 
modelos teóricos de corte clínico (cuya intervención se centra en el “consejo” individualizado) y los nuevos 
modelos psicopedagógicos, de corte “educacional-constructivo” (Monereo y Solé, 1996), dentro del cual 
analizaremos las modalidades de actuación por programas y consulta colaborativa”. Para el análisis de ambos 
bloques utilizaremos los principales parámetros que caracterizan a todo modelo teórico, es decir, los 
presupuestos paradigmáticos que lo fundamentan, por un lado, y las modalidades de evaluación, intervención 
y toma de decisiones que conllevan (cuadro 2.6). 


Para terminar, es importante reseñar que los principios teóricos que sustentan cada uno de estos modelos 
deben tomar cuerpo posteriormente en modelos organizativos más específicos, en dos niveles de concreción. 


? Esta distinción coincide con matices con la que han defendido otros autores, como Rafael Bisquerra, (1998) y Gonzalo Sampascual (1999), 
que establecían más bien una distinción entre modelos teóricos y de intervención, términos que resultan poco precisos (e incluso pueden 
inducir a error). 

* Sin embargo, no debemos absolutizar la relación entre las categorías resultantes de ambos criterios. Así, por ejemplo, el enfoque 
psicométrico, aunque de origen clínico, ha tenido también importantes aplicaciones a la prevención y a la orientación vocacional; al igual 
que las teorías cognitiva se han aplicado tanto a la Psicoterapia como al análisis de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

* En nuestra opinión, la consideración un modelo de servicios y otro tecnológico (véase Reppetto, 1994 o Sampascual y cols., 1999) no 
añade sino confusión a un terreno ya de por sí bastante opaco. El concepto de servicio pertenece a un plano conceptual diferente que 
ninguno de estos autores consigue ubicar con suficiente precisión. La característica más distintiva parece ser su carácter externo a las 
instituciones y clientes, así como su tendencia a una atención reactiva y grupal sobre sus destinatarios. Esta última es para algunos la 
principal diferencia con el Counseling tradicional (Boza, 2000); pero aunque su modus operandi suele ser el asesoramiento directo, también 
pueden actuar desarrollando programas o mediante consulta. 

Por otra parte, cada vez menos especialistas utilizan el término de “nuevas tecnologías” para referirse a los recursos informáticos. Estos se 
han ido incorporando también, paulatinamente, a las actividades de orientación, desde diferentes enfoques epistemológicos y modelos de 
intervención. 

5 El término de "Modelo psicopedagógico" es, sin duda, discutible. Seria más o menos equivalente al que otros denominan "De 
intervención psicopedagógica", "Preventivo-institucional", "Educacional-constructivo", "constructivista", "basado en los procesos"... En 
cualquier caso, se trata de un modelo multidimensional, que engloba diversas concepciones, tanto epistemológicas (constructivistas, 
ecológico-sistémicas, culturales) como de intervención (por programas, de consulta externa, asesoramiento colaborativo...) que 
desarrollaremos pormenorizadamente en este mismo capítulo. 


25 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 2 


Por un lado, los sistemas educativos optan por un modelo institucional que recoge implícita o explícitamente 
los principales presupuestos de un modelo teórico determinado, otorgándole un soporte legal y estructural a la 
actividad orientadora. Por otro lado, en cada servicio, centro o departamento la actividad orientadora puede 
concretarse en diversos modelos particulares (Bisquerra, 1998). En el próximo tema nos ocuparemos de 
analizar estos modelos organizativos en el marco del sistema educativo español. 


2.2. El modelo clínico 


En la introducción histórica habíamos enfatizado el papel del Counseling como uno de los principales 
impulsores de la Orientación a partir de los años 30. Se trata de un enfoque que se instala en la dimensión más 
específica y especializada de la Orientación, como reacción a la perspectiva generalizadora de la Orientación 
educativa (“guidance”). El Counseling transfiere determinadas teorías de la Personalidad y la Psicoterapia al 
trabajo con personas que precisan una ayuda individual e intensiva en su problemática psicológica. 


Los condicionantes sociológicos que facilitan, entre otros, su desarrollo en el contexto educativo, se 
enmarcan en los nuevos problemas de adaptación escolar que surgen con la extensión de la educación 
obligatoria. La Asociación Americana de Orientadores Escolares (1990, citado por Repetto, 1995) establece, en 
concreto, cuatro áreas de actuación: ajuste personal (que abarca problemáticas como el estrés, la depresión, la 
baja autoestima....); interpersonal (aislamiento, conductas antisociales...); escolar (actitudes negativas, 
conflictos con los profesores...) y socio-familiar (separación o desestructuración familiar, malos tratos...). El 
tratamiento de estos problemas se aborda transponiendo en gran medida los principios de atención asistencial 
que caracterizan a los servicios médicos y terapéuticos, es decir, una intervención de carácter reactiva ante la 
aparición del problema, centrada en el individuo, al margen del currículo escolar. Se tiende a concebir al sujeto 
como la principal, si no la única, fuente del los problemas; dejando en un segundo plano las restantes variables 
que influyen en el proceso educativo (Martín y Solé, 1990). De hecho, para muchos autores no existe una 
diferencia clara entre el Counseling y la Psicoterapia. De acuerdo con María Luisa Rodríguez, el matiz estriba en 
que la psicoterapia “implica un compromiso más profundo con la personalidad de individuo” y se ocupa sobre 
todo de problemas más graves. La relación de ayuda individualizada que se establece en el “consejo” es mucho 
menos intensa: se centra en facilitar la toma de decisiones y la planificación racional de las conductas para el 
desarrollo personal del individuo, en la solución de problemas y en la ayuda puntual frente a una problemática 
situacional (1995, p. 136). 


Aunque la característica primordial de este tipo de intervención es el asesoramiento individualizado, desde 
un punto de vista organizativo ésta puede también estructurarse como una atención por servicios, con enfoque 
reactivo, dirigido a grupos reducidos y al margen del currículo. La prevención no es una prioridad de este 
modelo; de modo que la intervención psicopedagógica se inicia principalmente ante la aparición de un 
problema o como respuesta a una demanda más o menos específica (Sampascual y cols., 1999). Generalmente, 
la atención por servicios se asocia además a un carácter sectorial y externo a los centros educativos. 


Todo este marco de intervención se amoldó muy bien al modo típico de actuación que se desprende de los 
diferentes enfoques epistemológicos de corte clínico. De entre ellos destacan dos que han tenido una influencia 
mucho mayor en el desarrollo del Counseling hasta nuestros días: el psicométrico y el humanista. Siguiendo la 
estructura que justificábamos anteriormente, analizaremos tres aspectos diferenciadores de cada uno de estos 
enfoques: los presupuestos que delimitan el paradigma en el que se asientan; las características y técnicas más 
relevantes del proceso de evaluación; y los aspectos y técnicas más relevantes que caracterizan al proceso de 
intervención y toma de decisiones. 


El enfoque psicométrico: presupuestos epistemológicos 


En la primera mitad de siglo, las nuevas teorías psicológicas sobre la inteligencia y la personalidad impulsan 
el desarrollo de una tecnología que tendrá un impacto decisivo en la Orientación: los tests psicométricos. Su 
presupuesto teórico se resume en la presunción de que las características diferenciales de los individuos 
pueden describirse como una organización de rasgos y factores internos, más o menos estables, que 
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representan aptitudes y disposiciones comportamentales. Desde un punto de vista aplicado, la confección de 
instrumentos científicos que permitan conocer con cierta precisión dichos rasgos aportaría, en consecuencia, 
una información de gran valor para asesorar a las personas acerca de las ocupaciones y ambientes más 
adecuados a sus características. Este es el fundamento implícito que subyace a la utilización de pruebas 
psicotécnicas de muy diverso tipo en la Orientación (aplicación que, como ya hemos comentado, se remonta a 
la expansión del Counseling en los años treinta, gracias, entre otros, al americano Williamson y la Escuela de 
Minnesota). 


Desde un punto de vista epistemológico, el modelo psicométrico se encuadra, pues, en un paradigma 
internalista, estructuralista y multi-rasgo del estudio de las aptitudes humanas y de la personalidad. Podemos 
delimitar dos supuestos teóricos esenciales que constituyen el común denominador y la premisa que subyace a 
las diferentes teorías: la estabilidad y la consistencia de los rasgos que caracterizan a los individuos. El supuesto 
de estabilidad no descarta que esos atributos se desarrollen a lo largo del ciclo vital e incluso que sufran ciertas 
fluctuaciones en lapsos temporales relativamente cortos. Estos cambios se consideran, sin embargo, 
relativamente superficiales cuando se comparan con el núcleo de continuidad subyacente (Hampson, 1982). 
Además, se presupone que las conductas tienden a ser consistentes, es decir, en cuanto manifestaciones de un 
mismo rasgo, mantienen una cierta semejanza en situaciones diferentes. 


La naturaleza o la génesis de esos rasgos o componentes psicofísicos que se atribuye a los sujetos no es el 
objeto de investigación principal. Los teóricos de la psicometría buscaban sobre todo medirlos y jerarquizarlos 
a través de limitados signos externos. Para ello, era necesario diseñar situaciones de observación muy 
estructurada que permitieran extraer muestras de conducta de diferentes individuos, de modo que fuera 
posible medir la posición de cada persona en relación al resto en una misma dimensión. 


El interés por la medida de la Personalidad se desarrolló como resultado de los satisfactorios análisis 
cuantitativos realizados previamente con características de la inteligencia. El principal antecedente de esta idea 
es Binet quien, a principios de siglo, confeccionó una serie pruebas con objeto de identificar a niños franceses 
que debían ser trasladados a centros de Educación Especial. Su planteamiento se basaba en la evidencia de que 
los niños se vuelven más inteligentes a medida que crecen y que dentro de cada grupo de edad los maestros 
consideran a algunos niños más precoces que a otros. Ambas fuentes de información constituían el criterio de 
éxito de su test para diferenciar las capacidades intelectuales de los individuos. 


A partir de aquí surgieron diversas teorías y que describían las características esenciales de la inteligencia 
humana en función de diferentes modelos estadísticos, que se utilizaron para analizar las respuestas de los 
sujetos ante tareas de aprendizaje muy variadas. A partir del análisis factorial de las intercorrelaciones entre los 
diferentes tipos de tareas que configuran un test de inteligencia, se extrajeron grupos de subtests que 
aparentemente contribuían a medir una aptitud diferente. Spearman y Thurstone fueron los pioneros en el 
desarrollo de este tipo de análisis. Para Spearman todos los rasgos específicos de la inteligencia correlacionan 
entre sí, siendo posible extraer un factor G (la capacidad de establecer relaciones) que sintetiza la raíz de las 
aptitudes intelectuales (modelo “monárquico”). Otros autores, como Raven, diseñaron pruebas (todavía hoy 
tan utilizadas como el Test de Matrices Progresivas) que puede encuadrarse en este enfoque. Posteriormente, 
mediante un método factorial de rotación oblicua, Thurstone obtuvo un modelo de corte “democrático”, que 
establecía una estructura de siete aptitudes primarias con una cierta independencia entre sí (para evaluarlas 
confeccionó el célebre test AMPE). Finalmente, la aplicación de nuevos análisis con una rotación ortogonal de 
factores dio lugar a nuevos modelos “jerárquicos”, es decir, que agrupaban las aptitudes en niveles, 
progresivamente más específicos. Entre estos modelos podemos señalar el de Guilford o el de Cattell. En 
concreto, Cattell distinguía dos factores generales (la inteligencia fluida y cristalizada), los cuales agrupaban a 
su vez a diversos rasgos específicos. 


A diferencia de la medición de la inteligencia, el estudio psicométrico de la personalidad planteaba la 
dificultad de encontrar criterios de validez objetivos. Las características de personalidad no se “incrementan” 
necesariamente en función de la edad, ni resulta tan fácil seleccionar un grupo de expertos (como eran los 
maestros para Binet) que se pongan de acuerdo para clasificar a los sujetos en función de dichas 
características. Algunos autores, como Witkin o Rotter, estudiaron rasgos aislados (la independencia de campo 
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y el locus de control) con la pretensión de explicar las variaciones individuales en un amplio espectro de 
6 
conductas”. 


Otras teorías, sin embargo, trataron de describir la totalidad de la personalidad, como un conjunto 
estructurado. En este caso, se basaron en el análisis estadístico de datos obtenidos a partir de un amplio 
número de evaluaciones de características de la personalidad que realizaban un grupo personas. Eysenck, por 
ejemplo, analizó más de 700 informes clínicos de pacientes con trastornos neuróticos. Al correlacionar las 40 
características que más se repetían (con un método factorial ortogonal) obtuvo dos factores principales que 
explicaban la mayor parte de la varianza entre los sujetos. De acuerdo con su hipótesis, estos grupos se 
identificaron como dos variables bipolares introversión-extraversión y neuroticismo-estabilidad (al que 
posteriormente añadiría el psicotiscismo). 


Por su parte, Cattell, confeccionó una lista de adjetivos que se utilizan cotidianamente para describir 
caracteres, pidió a un amplio número de sujetos (en este caso sin problemas psiquiátricos) que asignara una 
puntuación a cada una de las otras personas en cada rasgo y analizó factorialmente los resultados. Al utilizar un 
método de rotación oblicua, surgieron muchos más factores, jerarquizados e interdependientes. 


Al igual que había ocurrido con el estudio factorial de la inteligencia, la aplicación inmediata de estas teorías 
fue la confección de pruebas, en su mayoría de lápiz y papel, que permitía en poco tiempo cuantificar la 
localización de una persona en cada rasgo o factor bipolar, en relación a la mayoría de la población con la que 
se había validado el instrumento. Algunas de las más extendidas todavía hoy en el contexto educativo son 
precisamente el EPQ de Eysenck y el 16 PF de Cattell. 


El desarrollo de multitud de instrumentos psicotécnicos, no ya sólo aptitudinales o de personalidad, sino 
también de intereses, estilos de aprendizaje, etc., facilitó enormemente la obtención de información para un 
asesoramiento individualizado. Dado el carácter compartido y continuo de los rasgos, estos materiales 
permiten supuestamente establecer diferencias individuales muy precisas e incluso clasificar a los sujetos. 
Además, puesto que dichos rasgos representaban características bastante estables y consistentes, era lógico 
pensar en la posibilidad de realizar pronósticos generales y a largo plazo sobre la adaptación de un individuo a 
diferentes ambientes, en función de sus aptitudes, a costa, eso sí, de un nivel de inferencia muy elevado” 
(Fernández Ballesteros, 1992). 


Por otra parte, desde el punto de vista de la investigación educativa, la heurística psicométrica y la 
extensión de la tecnología psicotécnica contribuyó a una fuerte incidencia en estudios correlacionales, de corte 
muy analítico (como las denominadas investigaciones presagio-producto). El objetivo principal se centraba en 
hallar covariaciones entre variables de personalidad o de tipo aptitudinal y variables dependientes relacionadas 
con los resultados del aprendizaje, el rendimiento académico, la inserción profesional, etc., que se evaluaban 
con los anteriores instrumentos, y poder así fundamentar predicciones educativas. 


El enfoque psicométrico: procesos de evaluación e intervención 


El modelo de evaluación que caracteriza a este tipo de Orientación coincide aproximadamente con lo que 
entendemos por diagnóstico clínico, es decir, por la evaluación nomotética, conducente a comparar al sujeto 
con el resto de la población en función de determinadas características y “etiquetarlo”, con objeto de orientar 
el tratamiento terapéutico. Su particularidad, a diferencia de los clásicos diagnósticos clínicos de carácter más o 
menos cualitativo (como los que recoge el DSM en sus diferentes versiones), es que los criterios de la 
psicometría se basan principalmente en la estadística inferencial. 


El excesivo valor que tradicionalmente se le ha concedido al denominado “coeficiente intelectual” (Cl) es 
uno de los ejemplos más claros del calado que ha tenido este enfoque de evaluación en el trabajo de los 
orientadores, particularmente en cuanto a la toma de decisiones sobre la modalidad de escolarización más 


S La notable influencia que ejerció la teoría de los estilos cognitivos (véase Witkin y Goodenough, 1981) puede constatarse todavía hoy en 
día en ciertos aspectos de la evaluación de alumnos con NEE. 

7 La crítica situacionista de Mischel (1973) a los supuestos de estabilidad y consistencia, por ejemplo, reveló la dificultad para demostrar 
realmente que las conductas de los sujetos tiendan a ser semejantes en diferentes situaciones; lo cual pone también en duda la fiabilidad 
de las predicciones basadas en inferir rasgos internos en las personas. 
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adecuada para los alumnos con NEE. Por una parte, como ya hemos apuntado, existen dudas razonables, 
avaladas por la investigación, que revelan el riesgo de establecer este tipo de generalizaciones a partir de 
ejecuciones “actuales” y con tareas descontextualizadas. Por otra parte, no parece que la información 
cuantitativa que suministran este tipo de instrumentos permita realmente evaluar la ayuda educativa que 
requiere el sujeto, ni mucho menos a predecir su potencial de aprendizaje. 


En contraste con estas afirmaciones generalmente admitidas, todavía hoy ciertas clasificaciones 
funcionales, de carácter pedagógico (como el concepto de necesidad educativa especial vs. específica o 
transitoria vs. permanente) suelen encubrir meros diagnósticos clínicos. De hecho, hasta hace poco algunos 
orientadores se basan casi exclusivamente en un Cl, obtenido a partir de la aplicación de un test aptitudinal, 
para decidir si las necesidades especiales de un alumno deben atenderse en un centro ordinario o específico. 
Los tests de aptitudinales más utilizados en este sentido (debido entre otras razones a sus elevados índices de 
fiabilidad) han sido el Test de Matrices Progresivas de Raven y el AMPE o el DAT de Thurstone?. 


En cuanto a la naturaleza de la intervención, el enfoque psicométrico no aporta propiamente un modelo 
específico. La actuación del orientador está marcada por otros presupuestos ideológicos, más allá de las 
concepciones científicas que acabamos de exponer. Uno de los más relevantes es común a casi todos los 
enfoques del Counseling. Nos referimos al asesoramiento personalizado en el marco del clásico “despacho”. 
Una vez que el orientador ha aplicado las pruebas, analizado los datos y elaborado un diagnóstico, el proceso 
de asesoramiento se desarrolla básicamente mediante una o varias entrevistas con el sujeto. En el modelo 
psicométrico la entrevista suele desarrollarse en dos fases. El primer objetivo del orientador se centra en el 
“rapport”, es decir, en conseguir una buena relación individual que facilite la complementación y comunicación 
de la información obtenida, con objeto de mejorar la autocomprensión del sujeto. Posteriormente, el 
asesoramiento se debe concretar en un plan de acción o, en su caso, la derivación a otros especialistas. 


Se trata, por tanto, de una relación interpersonal diádica, directa y asimétrica, en la que el orientador 
ostenta un papel de experto y unas funciones esencialmente directivas. Desde un punto de vista organizativo, 
todas estas condiciones de trabajo se han amoldado muy bien al modo típico de atención por servicios, más o 
menos externos a la escuela; razón por la cual hemos vinculado dicho concepto al resto de características, de 
índole sobre todo epistemológica, que caracterizan a los modelos clínicos. 


El enfoque humanista: presupuestos epistemológicos 


La otra gran influencia en el desarrollo de la Psicoterapia y el Counseling desde mediados del siglo anterior 
proviene de la Psicología Humanista y la denominada perspectiva del sí mismo. De hecho, en una época en la 
que los psicólogos clínicos se debatían entre enfoques tan contrapuestos como el psicodinámico y el 
conductual, algunos autores se referían a este enfoque, representado principalmente por las teorías de Carl 
Rogers y Maslow, como la “tercera fuerza”. Para estos autores las teorías freudianas y conductistas reflejaban 
una visión deshumanizada del hombre. De un lado, se enfatizaba una tendencia patológica, producto de 
poderosos impulsos, que sólo las personalidades con un yo fuerte pueden controlar. En el otro extremo, su 
estudio se reduce a la investigación mecanicista sobre las conexiones funcionales que se establecen entre 
estímulos y respuestas. Para la Psicología Humanista, por el contrario, el principal objeto de estudio es el 
hombre autorrealizado: el proceso mediante el cual las personas consiguen un ajuste psicológico satisfactorio y 
que les impulsa a seguir creciendo (Maslow, 1976). 


El constructo nuclear de estas teorías es el sí mismo. Para Rogers el organismo es la persona en cuanto 
recipiente subjetivo de la realidad. La totalidad de la experiencia subjetiva de la que cada persona es 
consciente en un momento determinado conforma su campo fenoménico. Esta experiencia es única e 
intransferible. Constituye la principal fuente del comportamiento del individuo. En palabras de Rodríguez 
Moreno (1995), “el modo como una persona actúa es el resultado de cómo ella percibe la situación y a sí 
misma en el momento de la acción. La consciencia es la causa de la conducta”. La noción esquemática del yo y 


% Más recientemente se han desarrollado otros tests de inteligencia que ofrecen, no obstante, la posibilidad de obtener valoraciones 
cualitativas (además de comparaciones psicométricas entre los sujetos). Desde un enfoque global, podríamos destacar las escalas de 
desarrollo para la Educación Infantil (como la escala de Brunet-Lezine) o las diferentes versiones del test de Weschler. Desde un enfoque 
especificamente curricular, las denominadas pruebas psicopedagógicas permiten analizar competencias específicas relacionadas con el 
lenguaje oral y escrito o la resolución de problemas matemáticos (además de puntuaciones centiles para comparar al sujeto con la 
población escolar de referencia). 
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los valores en que se asienta el sí mismo, surge progresivamente del campo fenoménico como resultado de la 
interacción con el ambiente y, sobre todo, de la percepción que tenemos de la valoración que otras personas 
hacen de nosotros. En la experiencia de uno mismo, las evaluaciones realizadas por otros se añadirán a esa 
experiencia. El concepto del sí mismo resultante puede también llegar a bloquear la asimilación de nuevas 
experiencias que no resulten congruentes con la noción del yo acuñada, aunque estas últimas pudieran 
enriquecer el desarrollo de la persona. Además del concepto de sí mismo, creamos un sí mismo ideal que 
representa lo que a cada persona le gustaría ser. Existe un mal ajuste psicológico cuando la discrepancia entre 
ambos es elevada o cuando el organismo niega a la consciencia ciertas experiencias significativas que resultan 
amenazantes para la noción del yo (Rogers, 1966). 


Todo este marco teórico se encuadra por tanto en un paradigma fenomenológico y en una concepción 
internalista y procesual de la personalidad. El objetivo esencial no es describir las características de las 
personas, como ocurría con los autores del enfoque psicométrico, sino “comprender” su experiencia subjetiva. 
De hecho, el campo fenoménico no es sólo la principal fuente de la conducta sino también de la información 
más auténtica sobre la personalidad. El objetivo del orientador debe ser proporcionar un apoyo ambiental para 
que la persona se sienta capaz de revisar su sí mismo, de ajustar su yo ideal, de modo que asimile nuevas 
experiencias que puedan contribuir a su felicidad. 


Los principios básicos que rigen la Orientación desde este enfoque son, en suma, el autoconocimiento y la 
autodirección. En su célebre obra Terapia centrada en el cliente Rogers defiende un modelo de orientación no 
directiva, centrado en proporcionar al sujeto una serie de necesidades básicas para que el mismo tome la 
responsabilidad y marque el rumbo de su desarrollo. 


En el cuadro siguiente se sintetizan las características fundamentales que debe cumplir el proceso de 
orientación, tomando como referencia los principales conceptos y postulados de las teorías de Rogers y 


Maslow. 


Cuadro 2.2. Fundamentos y objetivos de la Orientación desde el enfoque humanista 


DESARROLLO DE LA Campo Noción del yo Tendencia Autorrealización 
PERSONALIDAD fenoménico actualizante 
NECESIDADES Libertad Consideración De desarrollo Autonomía y 
experiencial positiva responsabilidad 
PRINCIPIOS DE Comprensión Aceptación Seguridad No directividad 
ACTUACIÓN empática incondicional experiencial 


El primer objetivo de la Orientación desde este enfoque es ayudar al individuo a mejorar el conocimiento 
de sí mismo (principio de autoconocimiento), lo cual no es posible si no se satisfacen dos condiciones 
fundamentales. Por un lado, el orientador debe procurar un marco suficiente de libertad para que el sujeto 
interprete como propias las nuevas experiencias. Esto no es posible si el orientador trata de explicarle al cliente 
la raíz de sus problemas, si los racionaliza desde conceptos generales de una u otra teoría. Por otro lado, debe 
tratar de eliminar todo sentimiento de amenaza a la estructura del yo, a través de una comprensión empática, 
libre de censuras o prejucios: de toda valoración que no parta de una aceptación incondicional de la otra 
persona o no manifieste una consideración positiva de su yo. Con estas condiciones de partida, el sujeto 
comenzará a desarrollar un concepto más realista y positivo de sí mismo, al tiempo que una tendencia 
progresiva hacia la salud mental y la autorrealización. Este proceso de cambio requiere un nuevo marco de 
seguridad emocional para la asimilación de las nuevas experiencias. Si el sujeto no satisface ciertas necesidades 
físicas y psicológicas, no sentirá ninguna necesidad de desarrollar sus potencialidades hacia la autoperfección. 
Si el orientador trata de dirigir o imponer un camino concreto para el cambio no conseguirá que el sujeto 
“tome las riendas” del mismo (principio de autodirección). 
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El enfoque humanista: procesos de evaluación e intervención 


El modelo de evaluación del enfoque humanista no puede considerarse estrictamente como otra modalidad 
de diagnóstico clínico. No se trata de clasificar los problemas del sujeto en categorías gnosológica, ni comparar 
sus características con la mayoría de las personas, sino de aprehender las relaciones que dan sentido al campo 
fenoménico, a partir, sobre todo, de sus informes verbales. 


La entrevista fenomenológica, abierta y en profundidad es la técnica más representativa. El componente 
principal es la denominada escucha activa en espejo, mediante la cual el entrevistador puede, por un lado, 
transmitir una comprensión empática de los sentimientos del sujeto y, por otro lado, ayudarle a tomar 
consciencia de su contenido real y de la demanda que a menudo conllevan. La tendencia del orientador a 
comparar los problemas del sujeto con los de otros, a “investigarlos”, a consolar, moralizar o sencillamente a 
aconsejar sobre las soluciones, pueden obstaculizar gravemente que las personas aprendan a comprender y 
controlar las propias emociones, a integrarlas positivamente y a responsabilizarse del cambio. 


Otra modalidad de evaluación que permite obtener información sobre el campo fenoménico de los sujetos 
son las llamadas técnicas subjetivas. Uno de sus orígenes se encuentra en las listas de adjetivos sobre 
diferentes cualidades de la personalidad que se presentan a un sujeto para que éste se juzgue a sí mismo o a 
otras personas. La mayoría de esas listas se confeccionan “ad hoc”, en función de criterios teóricos 
apriorísticos; si bien algunas, como la célebre “Lista de Adjetivos de Depresión”, han sido también depuradas 
con un proceso empírico e inductivo, tras la aplicación a grupos de sujetos (con o sin dicha patología 
diagnosticada). 


El presupuesto básico es que el etiquetado verbal de emociones y cualidades personales puede 
considerarse como una muestra del lenguaje autocalificativo del sujeto y, en cierto modo, de sus 
autopercepciones (Fernández Ballesteros, 1992). El nivel inferencial que el evaluador debe asumir no sería, por 
tanto, tan elevado como en el modelo psicométrico. Las principales variantes son la técnica Q y el diferencial 
semántico. La técnica Q, utilizada también por Rogers, se basa en proporcionar al sujeto un conjunto de 
tarjetas en cada una de las cuales aparece escrita una expresión descriptiva del sí mismo (por ejemplo, “a 
menudo me siento triste”). La tarea consiste en clasificar las tarjetas en montones en función del grado de 
identificación con su contenido o el grado de aspiración a alcanzar esas experiencias. Ambas modalidades 
pueden correlacionarse para obtener una medida de congruencia, cercana a lo que entendemos por 
autoestima, de modo que pueda precisarse su mejora a lo largo de la terapia. Por otra parte, el diferencial 
semántico (véase Osgood, Suci y Tannembaum, 1965) contiene la particularidad de que los adjetivos deben 
presentarse emparejados bipolarmente (con sus antónimos) para que el sujeto pueda cuantificar en una escala 
su propia percepción, así como la de otras personas especialmente significativas dentro del campo fenoménico 
del sujeto. Este procedimiento permite describir e incluso cuantificar algunos elementos que conforman el 
campo fenoménico del individuo”. 


Por último, la intervención se desprende de la relación de consejo en cuanto ayuda personalizada, dirigida a 
que el individuo explore sus propias percepciones acerca de los demás, sus sentimientos, valores, y temores, y 
se comprometa con elecciones vitales que le conduzcan a su desarrollo. Al igual que el anterior modelo, la 
relación interpersonal que soporta esta actuación es diádica?” y directa. Puede considerarse asimétrica, si bien 
el orientador no debe ostentar tanto un papel de “experto” como de especialista no directivo. Ello requiere 
sobre todo que el orientador tome consciencia de los citados obstáculos que pueden entorpecer esta relación 
(investigar, censurar, consolar...), y desarrolle capacidades y actitudes de escucha activa (Jiménez, 1983). 


? Otras técnicas más sofisticadas, como el test de constructos personales (REP) de Kelly permiten también realizar complejas inferencias 
cualitativas y cuantitativas en torno a cómo los sujetos perciben sus relaciones interpersonales. Para un análisis más detallado de estos 
procedimientos puede consultarse Fernández Ballesteros (1991). 

1 Aunque posteriormente se han desarrollado otros procedimientos de intervención basados en el trabajo con grupos reducidos (Rogers, 
1970), el eje de la intervención continúa siendo el asesoramiento individualizado, al margen del aula y el currículo. 
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Otros enfoques clínicos 
Enfoque psicodinámico 


Además de las teorías humanistas y factoriales, otras muchas propuestas teóricas han influido, en diferente 
medida, en el desarrollo del Counseling. Entre las que han tenido un impacto más específico, desde un enfoque 
de corte “neofreudiano”, podríamos destacar la teoría del Counseling psicológico de Bordin, basada en la 
aplicación del Psicoanálisis (véase Bisquerra, 1998) o en la denominada Psicología Individual, donde suele 
encuadrarse, por ejemplo, a la teoría de Adler (véase Rodríguez Moreno, 1995). A diferencia del enfoque 
humanista, la teoría psicodinámica entiende al sujeto desde perspectiva esencialmente conflictiva. El principio 
esencial que rige la actuación del orientador es ayudar al sujeto a canalizar la energía pulsional que brota de 
dicho trasfondo. 


El modelo de evaluación, fiel reflejo del concepto de diagnóstico clínico, se sustenta en métodos 
principalmente asociativos, cuyos resultados son sometidos a un elevado nivel de inferencia explicativa, hasta 
casi la pura especulación. Así, por ejemplo, algunos problemas escolares como la “motivación de fracaso”, las 
fobias a la escuela o la dislexia se han interpretado aludiendo a pulsiones infantiles reprimidas””. 


La entrevista y las técnicas proyectivas son los procedimientos más representativos; algunas de las cuales 
(como el test de la familia) se utilizan habitualmente por muchos orientadores en el ámbito de la Educación 
infantil. El juego simbólico se considera también un marco adecuado para facilitar que el niño proyecte y 
desplace la tensión de los conflictos intrapsíquicos en esta etapa educativa. 


Enfoque congnitivo-conductual 


La influencia del enfoque psicodinámico en la Orientación actual, al menos en los países europeos, ha sido 
muy limitada. Por el contrario, las teorías conductistas de Skinner o Wolpe y, en general, las cognitivo- 
conductuales han encontrado aplicaciones mucho más útiles, sobre todo en el campo de la Educación Especial. 
Desde este enfoque, la conducta se concibe como una función de variables cognitivas y ambientales!?; de 
modo que el principal objetivo debe ser identificar las funciones operantes de las conductas-problema. Las 
funciones descritas con mayor frecuencia en las investigaciones son la obtención de atención social, tareas o 
tangibles placenteros (refuerzo positivo), la evitación de tareas desagradables (refuerzo negativo) y el 
reforzamiento sensorial o automático (Carr, Landon y Yarbrough, 2000). 


La evaluación se dirige fundamentalmente a trata de esclarecer las relaciones funcionales con estímulos 
antecedentes y consecuentes, así como posibles “eventos instituidos”, que pueden mantener las conductas- 
problema. Para ello es necesario, en primer lugar, describir detalladamente dichas conductas a partir de la 
información obtenidas mediante diversos instrumentos de autoinforme y observación. Posteriormente, es 
necesario observar que antecedentes y/o consecuentes influyen en el mantenimiento de dichas conductas. La 
contrastación de estas hipótesis funcionales puede realizarse en condiciones naturales (evaluación funcional) o 
bien manipulando experimentalmente dichas condiciones ambientales (análisis funcional). 


Como se aprecia, el modelo de evaluación conductual no coincide en absoluto con los anteriores enfoques 
clínicos, ni mucho menos con el concepto de “diagnóstico clínico”. Por un lado, no está interesado en clasificar 
a los sujetos. Por otro lado, es un enfoque marcadamente positivista y experimental. Igualmente, la 
intervención se aparta sensiblemente de los anteriores modelos de asesoramiento individualizado, con una 
perspectiva directiva (más cercana, como luego veremos, al modelo de actuación por programas). El orientador 
debe proponerse objetivos muy precisos que permitan operativizar las modificaciones que se pretenden en la 
conducta. Posteriormente debe diseñar ciertos cambios en las condiciones ambientales antecedentes y 


1 Desde el punto de vista psicodinámico, algunos aspectos de la socialización se conciben como bruscos atentados contra el narcisismo y la 
omnipotencia mágica del niño. Se piensa que el niño, mediante un mecanismo esquizoide de negación, puede llegar a convertir lo escolar 
en algo odiado y amenazante, bloqueando su capacidad de aprendizaje, es decir, generando una especie de “contrainteligencia”. En el caso 
de aprendizajes escolares específicos, como la lectoescritura, algunos autores consideran que dicho bloqueo podría además acentuarse por 
la represión de impulsos orales y fálicos (Martínez, 1980). 

2 A diferencia del Conductismo estricto, que considera las emociones y las cogniciones como un efecto más de la conducta manifiesta, los 
enfoques integradores sostienen más bien una relación recíproca entre dichas conductas y las cogniciones, las cuales constituyen a su vez 
el principal agente causal de las emociones (Olivares, Méndez y Maciá, 1997). 
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consecuentes, en función de la evaluación realizada. A su vez, los resultados deben servir para revisar las 
hipótesis iniciales y las técnicas empleadas, en caso de que no se hayan alcanzado los objetivos. 


Algunas de las técnicas de modificación de conducta más utilizadas en contextos educativos están basadas 
en las teorías del aprendizaje social (como el modelado, el autocontrol o las autoinstrucciones); otras en 
sistemas de contingencia (economía de fichas, contratos, etc.) y técnicas operantes para el desarrollo o 
reducción de conductas (como el moldeamiento, el encadenamiento, la extinción, el refuerzo diferencial, el 
costo de respuesta, el tiempo fuera, o el castigo); otras en el condicionamiento clásico (como la 
desensibilización sistemática); otras en técnicas de control de la activación (como la relajación). 


Hay que reseñar que casi todas estas técnicas son hoy en día ampliamente utilizadas por los orientadores, 
sobre todo para el tratamiento de determinadas conductas de alumnos con NEE. Además, el enfoque 
cognitivo-conductual no ha influido solamente en el desarrollo del Counseling, sino también en la génesis de 
los nuevos modelos de actuación por programas y de consulta, que a continuación analizaremos. 


Para terminar, en el siguiente cuadro presentamos una síntesis comparativa de los principales enfoques 
clínicos desglosados en las páginas anteriores. 


Cuadro 2.3. Enfoques epistemológicos del Modelo Clínico 


ENFOQUE PARADIGMA OBJETIVO MÉTODO TÉCNICAS 
Internalista Descripción de Correlacional Tests factoriales 
PSICOMÉTRICO estructural multi- diferencias 
rasgo individuales y (probabilístico) (aptitudinales y de 
establecimiento de personalidad) 


pronósticos 


Ayudar al individuo Comprensivo Entrevista 
FENOMENOLÓGICO Internalista a mejorar el 
procesual conocimiento de sí (relaciones de Subjetivas 
(humanista) mismo sentido) 
Ayudar al individuo Explicativo- Entrevista 
PSICODINÁMICO Internalista a canalizar la asociativo 
procesual energía pulsional Proyectivas 
(conflictual) (Hipotético- (perceptivas y 
deductivo) expresivas) 
Modificación de Experimental Evaluación 
COGNITIVO Ambientalista variables funcional conductual 
CONDUCTUAL (o) cognitivas y 
Interaccionista ambientales que (ideográfico) Modificación de 
afectan a la conducta 
conducta 


2.3. El modelo psicopedagógico 


Presupuestos epistemológicos 


A finales de los años 70 comienzan a desarrollarse nuevas alternativas a los modelos clínicos de la 
Orientación a partir de la necesidad de proporcionar una atención, no sólo reactiva y asistencial, sino sobre 
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todo preventiva. A ello hay que añadir el surgimiento de un potente movimiento, fundamentado en el principio 
ideológico de la normalización educativa y la atención a la diversidad, que promueve la progresiva integración 
en centros ordinarios de niños con necesidades educativas especiales. 


Estas circunstancias concurren con el auge de nuevas teorías que rompen progresivamente con las 
concepciones epistemológicas imperantes. A pesar de surgir en ámbitos tan diferenciados como la Salud 
Mental, la Psicología del desarrollo, la Psicología Cognitiva, la Psicología de las Organizaciones, etc., es posible 
encontrar una convergencia en muchos de los presupuestos paradigmáticos, al menos en cuanto a su influencia 
en los nuevos modelos de la Orientación. En este sentido, a diferencia de los enfoques del modelo clínico, el 
nuevo modelo psicopedagógico se conforma más bien a partir de una progresiva síntesis de diversas 
concepciones epistemológicas. Con objeto de facilitar su análisis, a continuación hemos extrapolado tres 
corrientes íntimamente ligadas, aunque con matices diferenciables, que han impulsado los actuales modelos 
de Orientación. Las concepciones constructivistas, sistémicas y culturales de los fenómenos educativos 
aglutinan esos presupuestos paradigmáticos que tanto han influido, no sólo en la Didáctica, sino también en la 
Orientación. No obstante, desde un punto de vista aplicado, será necesario complementar dicha visión con 
otros enfoques que se han centrado particularmente en ciertos aspectos del modo de actuación del orientador. 


El enfoque constructivista 


El Constructivismo agrupa una amplia variedad de teorías que han tenido una influencia fundamental en 
diversas disciplinas como la Psicología educativa, la Lingúística o la Antropología. Sus fundamentos filosóficos 
se remontan principalmente a la ideas de Kant, Marx y Darwin, aunque es sin duda Jean Piaget, con su estudio 
de las estructuras y procesos internos que explican el desarrollo cognitivo de los sujetos, uno de los principales 
predecesores del Constructivismo contemporáneo. Otros autores como Vygotsky han tenido también una 
extraordinaria influencia en las aplicaciones de estas teorías a la educación, particularmente en el papel de lo 
social y de la educación en el desarrollo psicológico; si bien, estrictamente hablando, dicha explicación no 
supone una teoría constructivista. 


Desde un punto de vista epistemológico, el análisis constructivista de los procesos educativos podría 
sintetizarse en los siguientes axiomas (véase Coll, 1990 y Delval, 1997): 


e En primer lugar, el aprendizaje se considera, desde el punto de vista constructivista, como un proceso 
de reconstrucción cultural a nivel social (principio de adaptación). Desde los primeros momentos de la 
vida las capacidades humanas se desarrollan en un contexto social y en un entorno culturalmente 
organizado, donde las interacciones verbales y no verbales con los adultos cobran sentido. 


e En segundo lugar, el aprendizaje supone un proceso que parte de capacidades, conocimientos y 
motivaciones previas (principio de aprendizaje significativo), hacia niveles progresivamente más 
elevados de abstracción y autonomía (principio de autonomía progresiva). El individuo es responsable 
activo de este proceso, en el sentido de que es el propio individuo el que tiene que construir sus propios 
conocimientos y no puede simplemente recibirlos de otros (principio de actividad). 


e En este sentido, la función del educador en el desarrollo y el aprendizaje no es tanto la de “transmitir” 
como la de “mediar”, proporcionar un “andamiaje”, unas herramientas mentales (especialmente el 
lenguaje) que facilitarán la interpretación de la realidad y la regulación del propio pensamiento. Desde 
este punto de vista, la perspectiva constructivista es interaccionista; si bien el objetivo epistemológico 
de las teorías constructivistas se centra en explicar cómo tiene lugar la construcción del conocimiento 
en el “interior” del sujeto. 


La implicación educativa más inmediata de este nuevo marco teórico es la necesidad de aumentar los 
conocimientos sobre los procesos y estrategias de enseñanza-aprendizaje. Desde el punto de vista de la 
investigación educativa, esta premisa derivó, no obstante, en una excesiva incidencia en estudios de corte 
proceso-producto, en los que se incorporan variables independientes cognitivas y procesuales, si bien las 
dependientes continúan siendo básicamente resultados del aprendizaje. Este tipo de investigaciones han 
ayudado a identificar un conjunto de prácticas de enseñanza-aprendizaje empíricamente eficaces que puedan 
ser utilizadas por la evaluación y asesoramiento del profesorado (Montero, 1990). Sin embargo, se mantiene a 
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menudo un énfasis en una concepción unidireccional de los procesos educativos, así como una tendencia a 
desatender las intenciones y los pensamientos del profesor y de los alumnos. 


Desde una perspectiva mediacional, una parte de la investigación actual se centra, por el contrario, en la 
descripción y comparación de los esquemas cognitivos, pensamientos y acciones de los profesores “expertos” y 
“novatos”; así como en el papel activo que desempeñan los alumnos, en función de sus conocimientos previos, 
las teorías implícitas, los procesos metacognitivos, las expectativas o las atribuciones causales sobre el éxito y 
el fracaso. 


El enfoque sistémico y ecológico 


El paradigma constructivista se haya cercano a los presupuestos sistémicos y ecológicos en torno a la 
comunicación humana y la interpretación de la realidad educativa. En sentido estricto, sin embargo, el 
Constructivismo no puede explicar adecuadamente los procesos de comunicación entre los individuos que, 
como ya sabemos, son el marco y el vehículo fundamental de la actividad orientadora. 


Una de las principales influencias del estudio de la comunicación proviene de la aplicación de la teoría de 
sistemas a la investigación sobre la interacción humana. Un sistema es un conjunto de elementos relacionados 
de tal manera que funcionan como un todo, es decir, cualquier modificación de un componente afecta, de 
algún modo a todos los demás (principio de globalidad). En consecuencia, resulta engañoso abordar el estudio 
de dichos componentes o relaciones desde una perspectiva exclusivamente analítica (López Yañez, 1997). 


Además, los sistemas más complejos, como la familia o un centro educativo, poseen mecanismos de 
realimentación para adaptarse a los cambios ambientales y del ciclo vital (principio de autorregulación). Estos 
mecanismos garantizan un cierto equilibrio entre la estabilidad y el flujo incesante de transformaciones, de 
modo que estas puedan integrarse sin traumas en su funcionamiento. 


Paul Watzlawick y la Escuela de Palo Alto aplicaron estos presupuestos al estudio de las interacciones 
humanas. Las propiedades de las interacciones entre las personas se configuran como complejos sistemas con 
límites y reglas de interacción (afectivas, funcionales y de apoyo), sometidos a un constante proceso de 
realimentación. Por un lado, los cambios del ambiente o los ciclos vitales pueden provocar la redefinición de las 
relaciones y roles de los sujetos implicados en el sistema. Por otro lado, todo sistema manifiesta una tendencia 
homeostática al equilibrio, readaptando sus componentes y relaciones (Watzlawick, 1993). Ambos cambios, la 
realimentación reforzadora y compensadora, son necesarios pero pueden llegar a convertirse en 
problemáticos. 


El principio de autorregulación cuestiona que el cambio sea un valor positivo en sí mismo. En el caso de los 
sistemas sociales, como el que constituye un centro educativo, la bondad de los cambios que se pretendan 
conseguir depende de que sea congruente con su historia pasada, de modo que las personas (los profesores 
fundamentalmente) puedan en cierto modo reconocerse en él. Por otro lado, no es imprescindible ni esencial 
la actuación intencional de un agente externo para que se produzcan procesos de cambio. Es el propio sistema 
el protagonista del mismo, en la medida en que lo integra, modificando la relación entre sus componentes. De 
hecho, los procesos de cambio no se basan en relaciones causales realmente lineales. Al contrario de lo que el 
pensamiento racionalista preconiza, no siempre es posible separar con claridad las causas de los efectos, 
puesto que estos no son independientes, sino interdependientes. Cada acción de un componentes del sistema 
que ejerce una influencia sobre otro, obtiene una respuesta que influye igualmente sobre el primero, 
modificándose su relación hasta un punto frágil de equilibrio (principio de causalidad circular). Lo 
verdaderamente característico de los sistemas son los procesos que en ellos se dan y no las condiciones 
iniciales o los agentes externos que lo hacen evolucionar de un modo idiosincrásico. Consiguientemente, 
aunque una intervención haya tenido éxito en un sistema, no debe transplantarse tal cual a otro. 


La aplicación de estos principios a la Orientación choca, por tanto, con dos presupuestos fundamentales de 
algunos enfoques clínicos. A diferencia del Modelo Clínico, el enfoque sistémico propugna una intervención 
más allá de los procesos internos del individuo. El origen de las dificultades en el aprendizaje, el desarrollo y la 
educación de los sujetos, en general, no puede reducirse a factores orgánicos o intraindividuales, ni estos 
ejercen una influencia unidireccional en los problemas de aprendizaje. Por el contrario, el enfoque sistémico 
defiende la importancia del análisis ambiental de las características psicosociales de los grupos e instituciones 
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educativas, desde una perspectiva ecológico-social. El estudio, en concreto, de los procesos de realimentación 
reforzadora y compensadora, es fundamental para que la actividad orientadora pueda promover procesos de 
cambio educativo, que serán verdaderamente eficaces en la medida en que puedan ser asumidos 
positivamente por los centros y profesores. 


Desde el punto de vista de la investigación educativa, la influencia de las concepciones sistémicas y 
ecológicas ha potenciado pues un enfoque “naturalista”, que desplaza el objeto de estudio de los sujetos a las 
situaciones. La investigación experimental centrada en analizar supuestas relaciones de causalidad direccional 
en los procesos educativos, de profesores a estudiantes, plantea muchas limitaciones en este sentido. Como 
alternativa, se propone estudiar en detalle un caso concreto, para desarrollar un modelo comprensivo de su 
situación y los contextos en que está inmerso, en términos de reciprocidad. La metodología etnográfica, la 
observación participante y otros métodos cualitativos proporcionan en este sentido instrumentos alternativos 
para investigar los diversos contextos (escuela, comunidad, familia, cultura) que influyen en los procesos 
educativos, sin desdeñar aquellos procesos no observables relacionados con las actitudes, pensamientos, 
sentimientos o percepciones de los participantes. 


El enfoque cultural 


Los antecedentes del enfoque cultural se remontan al siglo XVIl cuando algunos teólogos protestantes 
propusieron un método de interpretación de la Biblia alternativo al eclesiástico oficial (que denominaron 
“hermenéutica”). Su consolidación como concepción epistemológica, sin embargo, se localiza a principios del 
siglo XX, como reacción contra los planteamientos positivistas de las Ciencias Sociales, de la mano de autores 
como Weber o Dilthey. Su posicionamiento es muy cercano al Constructivismo moderado (Martínez, 2002), con 
el que comparte muchos presupuestos, enraizados en diversos concepciones filosóficas y epistemológicas 
como la Fenomenología, el Historicismo o el Interaccionismo simbólico. Sus principios más característicos 
podrían sintetizarse en los siguientes: 


e La investigación científica no puede abstraerse del contexto social que posibilita la interpretación de los 
pensamientos, sentimientos y acciones de los individuos. En consecuencia, todas las teorías son 
relativas: están inevitablemente contaminadas por los valores culturales, las reglas de inferencia y los 
criterios de cientificidad predominantes en una comunidad científica; de modo que no se puede 
sostener la validez universal de los resultados obtenidos, con independencia del investigador y las 
circunstancias particulares (Colás, 1998). 


e Además, en el caso de las Ciencias Sociales, estos significados están condicionados por la comprensión 
del orden social y la historia pasada de los individuos. La complejidad de la conducta humana hace 
imposible la pretensión de fragmentarla y analizarla utilizando los mismos métodos de las Ciencias 
Naturales. Frente a la óptica analítica y explicativo-causal positivista, se defiende la captación 
fenomenológica de las motivaciones e interacciones humanas tal y como ocurren, como una realidad 
holística y global. 


Desde el punto de vista de la Orientación, estos presupuestos se traducen en la necesidad de asentar el 
cambio educativo en las propias percepciones e interpretaciones de los sujetos que participan directamente en 
la práctica educativa. Las intenciones y significados intersubjetivos deben analizarse en dos grandes niveles. En 
el personal, se prima el conocimiento ideográfico y cualitativo de los diferentes participantes, al margen de 
generalizaciones basadas en análisis estadísticos. En el social e institucional se otorga más importancia a los 
procesos de innovación curricular y organizativa frente a la intervención directa y aislada sobre los problemas 
de aprendizaje. Las circunstancias que determinan el éxito de dichos procesos van más allá de su diseño: es 
necesario prever también las fases de movilización, puesta en práctica e institucionalización. Para ello el 
Orientador debe implicarse colaborativamente en la cultura y la dinámica de las relaciones humanas que 
subyace a todo cambio institucional en los centros educativos (Escudero, 1994). Lo que actualmente se 
denomina Desarrollo Basado en Centros considera al centro escolar, más que al individuo, como la auténtica 
unidad de cambio. La autonomía y la cooperación son, a su vez, los motores de ese cambio y, por tanto, la 
principal meta del asesoramiento psicopedagógico (principio de desarrollo organizativo). 


Desde el punto de vista de la investigación educativa, el enfoque cultural incide en los estudios 
mediacionales que tratan de apartarse del “eficientismo” de la enseñanza. No interesa tanto medir el efecto de 
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programas de intervención psicopedagógica en determinadas variables dependientes. Lo importante es 
conocer cómo perciben profesores y alumnos lo que ocurre en el aula, por qué actúan de una determinada 
manera y qué tendencias o resistencias se manifiestan en los procesos de cambio. No se trata de analizar los 
procesos de pensamiento y de toma de decisiones que posibilitan un comportamiento eficaz; cuanto 
comprender las creencias y teorías implícitas que explicar cómo el profesor da sentido a su práctica docente 
(principio de desarrollo cultural). De estos estudios, por tanto, no se concluirían aplicaciones para enseñar 
directamente a los educadores novatos las estrategias que emplean los expertos, precisamente porque éstas 
se fundamentan en un diferente bagaje de conocimiento y experiencia. Sin embargo, estudiando el 
pensamiento de unos y otros, el asesor puede obtener un conocimiento valioso para poder adaptar las 
demandas de las tareas educativas al nivel de comprensión y al potencial de cambio de los novatos. En otras 
palabras, no presuponen un “modelo de racionalidad previa”, sino una información para ayudar a otros a 
revisar y a construir su propio pensamiento práctico (Monge, 1993). 


En definitiva, todos estos presupuestos constructivistas, sistémicos e interpretativos, no sólo afectan al 
análisis y la planificación de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Constituyen también un marco global de 
referencia para las nuevas tareas de la Orientación, que abandonan los problemas clínicos para potenciar la 
actividad conjunta sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto en que tienen lugar. La 
consideración del desarrollo y el aprendizaje como fenómenos dependientes de los procesos de construcción, 
culturización y mediación implica la necesidad de un cambio radical en las prácticas educativas y, por ende, en 
el modelo de Orientación psicopedagógica. En este sentido, es importante insistir en que dicha construcción 
conjunta de significados compartidos va más allá de la relación profesor-alumno. Abarca también a la relación 
de asesoramiento colaborativo entre el orientador y los educadores, en un marco cultural y organizativo, 
definido por de una serie de conocimientos previos, expectativas, estructuras de comunicación y poder. 


Otra implicación práctica de estos presupuestos es el énfasis sobre el carácter preventivo que debe asumir 
la Orientación. Dicha prevención debe ejercerse no sólo sobre el individuo, sino también sobre el contexto 
social y organizativo del aprendizaje, es decir, sobre los mecanismos institucionales de los centros educativos, 
sobre el trabajo de los profesores y educadores, sobre la programación curricular y los medios y recursos de 
enseñanza (Monereo y Solé, 1996). La intervención sobre estas condiciones contextuales (de tipo curricular, 
organizativo, familiar, sociocultural...) en los que aquellos procesos cobran auténtico sentido, constituye una 
segunda implicación práctica. De ahí el paralelismo que estos mismo autores destacan entre el concepto 
Vigotskiano de zona de desarrollo próximo y lo que, desde el punto de vista de la intervención psicopedagógica 
sobre dichas condiciones de los centros educativos, podría denominarse como zona de desarrollo institucional: 
“la distancia teórica existente entre los avances que puede realizar una institución educativa sin ayuda o con la 
ayuda de una asesoramiento eficaz” (p. 26). Cubrir esa distancia es el nuevo reto de la Orientación en la 
actualidad. 


Procesos de evaluación 


A pesar de sus evidentes diferencias, los anteriores enfoques epistemológicos comparten, como acabamos 
de ver, algunos presupuestos e implicaciones educativas que sustentan el progresivo abandono de los procesos 
de evaluación e intervención característicos de los modelos de corte clínico. Una de las características más 
distintiva del modelo psicopedagógico es precisamente la estrecha vinculación entre la evaluación y la 
intervención, hasta el punto de que en algunos casos ambas acciones no resultan fácilmente separables. Las 
dos modalidades de evaluación más características de este nuevo modelo son la evaluación psicopedagógica y 
la institucional. 


Ya habíamos comentado que uno de los presupuestos de índole sociológica e ideológica del modelo 
predominante hoy en día en la Orientación proviene de la integración de alumnos con discapacidades en los 
centros ordinarios y, en general, de los nuevos principios de atención a la diversidad. En la evaluación 
psicopedagógica de las NEE se observa, por un lado, un desplazamiento en cuanto al foco prioritario de la 
evaluación. Mientras el modelo clínico se interesaba principalmente por analizar las características individuales 
y los factores etiológicos de los trastornos, esta nueva concepción se centra en evaluar las necesidades de 
apoyo en relación a las condiciones ambientales y a los recursos educativos de los que se dispone. Frente a la 
primacía de los criterios nomotéticos, dirigidos a clasificar a los individuos en función de categorías 
egnosológicas o psicométricas, la evaluación psicopedagógica utiliza criterios principalmente ideográficos. Las 
clasificaciones, cuando se utilizan no tienen un valor estrictamente diagnóstico, sino funcional: basadas en la 
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toma de decisiones sobre la cantidad de recursos o la modalidad de apoyo pedagógico que requiere cada 
individuo. La evaluación debe sobre todo analizar los componentes contextuales (escolares, familiares, 
socioculturales) que son más relevantes para la comprensión sistémica de las necesidades educativas 
individuales. 


El desarrollo de la evaluación psicopedagógica se afronta de un modo colaborativo e interdisciplinar, con la 
participación de diferentes profesionales (orientadores, profesores, especialistas de apoyo, educadores 
sociales, etc.) que deben coordinarse a la hora de recabar y aportar información a los informes 
psicopedagógicos. En este sentido, frente a la tradicional utilización de pruebas psicométricas, una de las 
técnicas más características de la evaluación actual de las NEE es la observación indirecta (mediante, por 
ejemplo, escalas de apreciación) en la que el profesor o el educador aportan información específica a la que el 
orientador no tiene acceso directo. 


La evaluación institucional, por su parte, ha cobrado actualmente un enorme auge de la mano de una 
creciente preocupación por la mejora de la calidad educativa global de los centros educativos. En este tipo de 
evaluación están implicados dos grandes dimensiones organizacionales, los procesos y los resultados 
educativos. Respecto a la primera, Antúnez (1996) destaca los siguientes aspectos: los objetivos (implícitos o 
explícitos) de la institución; la estructura organizativa y funcional; la tecnología y los recursos personales, 
materiales y funcionales; la cultura y el entorno. El proceso de toma de decisiones del orientador debe estar 
precedido por un análisis exhaustivo sobre cómo se interrelacionan estos elementos en relación con las 
necesidades y problemas específicos. La segunda dimensión alude a los resultados de los anteriores procesos 
en la comunidad educativa, profesores, alumnos, familias, así como en el propio entorno. No se trata, por 
tanto, únicamente de los académicos de los alumnos, sino también a la propia imagen del centro, al arraigo de 
su personal, a su impacto en el entorno, que es necesario contrasta con el proyecto educativo, con objeto de 
extraer conclusiones acerca de necesidades de cambio. 


Procesos de intervención 


Desde un punto de vista de la intervención, es necesario discriminar también otras dos corrientes que han 
tenido una influencia notable en este nuevo modelo psicopedagógico: la intervención por programas y la 
consulta colaborativa. 


Enfoque de intervención por programas 


Un programa es una planificación sistemática de un conjunto de acciones dirigidas a prevenir, orientar o 
mejorar las competencias de un individuo o grupo. La intervención por programas supone, básicamente, un 
modo de sistematizar la actividad orientadora en torno a una serie de objetivos y acciones previamente 
planificadas. No se trata, por tanto, de un modelo que se haya conformado sobre un cuerpo propio de 
conocimiento teórico, sino más bien de una modalidad de actuación que pretende adaptarse a una diversidad 
de contextos y contenidos particulares. En este sentido, para algunos autores la intervención por programas ha 
enriquecido el modelo de servicios, añadiéndoles un carácter más preventivo y de atención grupal, frente a la 
intervención reactiva e individual típica de los servicios de corte clínico (Boza, 2001). En la actuación por 
programas se pueden discriminar las siguientes fases: 


e Evaluación inicial de necesidades y recursos con los que se cuenta. 


e Planificación del programa de intervención: diseño de objetivos; componentes, contenidos y 
actividades; recursos y materiales. 


e Implantación: entrada en la comunidad; diseminación; mantenimiento y seguimiento 
e Valoración del programa: criterios, actividades e instrumentos de evaluación. 
Si bien esta modalidad de actuación continua muy presente en algunos sistemas de apoyo externo a los 


centros educativos, su aportación al modelo psicopedagógico se fundamenta además en sus posibilidades para 
integrarse en la organización y el curriculum. El área de la Orientación psicopedagógica donde resulta más 
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notoria su influencia es en la enseñanza de estrategias de aprendizaje y Técnicas de Trabajo Intelectual 
(Repetto, 1995). Pero también proliferan los programas de orientación vocacional, de entrenamiento en 
habilidades sociales, de educación para la salud, de desarrollo individual para alumnos con NEE, etc. De hecho, 
actualmente estas actuaciones tienden a integrarse en macroprogramas o sistemas de programas integrados 
dentro de un marco institucional concreto. En los países anglosajones esta tendencia se ha manifestado en 
multitud de investigaciones en torno al desarrollo y evaluación de los denominados comprehensive school 
guidance programs, cuyos beneficios para el desarrollo académico y personal de los alumnos han sido 
ampliamente documentados (véase, Gysbers y Henderson, 2000; Trevisan y Hubert, 2001). 


La función del orientador en enfoque de intervención por programas puede adoptar diversas posiciones 
más o menos directivas. En unas posición extrema, el orientador puede ejercer un papel de planificador y 
coordinador de las acciones del programa, participando en cierta medida en el desarrollo de las mismas, junto 
con otros profesionales. Desde un enfoque mixto (más habitual en el contexto educativo), el orientador 
participaría más colaborativamente en el marco de un servicio de asesoramiento a instituciones interesadas en 
el diseño, desarrollo y valoración de programas: ayudando a clarificar las necesidades, metas, recursos y 
limitaciones; proponiendo y analizando conjuntamente posibles estrategias de actuación y evaluación (que la 
propia organización debe poner en práctica). Esta última modalidad podría considerarse en realidad una 
variante del enfoque de consulta que analizamos a continuación. 


Enfoque de consulta colaborativa 


La consulta es básicamente un proceso de interacción entre un especialista de un área determinada (o 
consultor) y un profesional que solicita su ayuda en relación al trabajo que desempeña. Sus principales 
antecedentes no se encuentran en el ámbito educativo, sino en el clínico y organizacional. 


a) El principal referente del contexto clínico es Gerald Caplan, quien inicialmente se planteó cómo afrontar 
las limitaciones de una intervención directa con recursos limitados, es decir, cuando hay pocos terapeutas para 
atender a una población relativamente amplia. Una estrategia consistía en asesorar a otros agentes que 
hicieran de mediadores para atender a dicha población. Con esta premisa, Caplan (1970) describió inicialmente 
varios tipos de asesoría o consulta en Salud Mental, en función del foco al que se dirige: 


e centrada en el cliente, es decir, en cómo orientar la intervención con una tercera persona o caso 
concreto que demanda la atención del profesional consultante (el más habitual en los profesionales de 
salud mental); 


e centrada en un programa de intervención, generalmente dirigido a grupos de clientes relativamente 
amplios, y en cualquiera de sus fases de evaluación de necesidades, diseño o desarrollo; 


e centrada en el consultante, con el objetivo principal de mejorar las capacidades profesionales del 
consultante (conocimientos, de destrezas, autoconfianza, objetividad, etc.) para el trabajo con 
individuos, los grupos o sobre toda la organización. 


Aunque la actividad de cualquiera de estas modalidades se ejerza desde un asesoramiento externo a la 
institución en la que el consultante desarrolla su actividad profesional, el elemento esencial es el marco de 
colaboración (no vinculante) que preside la relación entre consultor y consultante (Caplan y Caplan, 1997). El 
asesor no debe imponer o simplemente prescribir lo que el consultante debe hacer y debe respetar el derecho 


A s : 13 
de este a no seguir sus orientaciones”. 


b) El enfoque organizacional de la consulta, también denominado, consulta de procesos, tiene su principal 
antecedente en la aplicación de la Psicología Social al campo de la organización empresarial, particularmente 
de los recursos humanos. Su objetivo principal es la mejora de la comunicación interpersonal en el marco de la 
estructura organizativa e indirectamente, de su funcionalidad en la optimización de los métodos productivos 
(Jiménez, Bisquerra, Álvarez y Cruz, 1998). 


13 ; .z . . . 

Hay que hacer notar que, sobre estas premisas, se desarrollaron también enfoques del “Psychological Consulting” que se integraron en el 
modelo clínico. Este sería el caso de la denominada consulta conductual, en la que la función principal del consultor era asesorar sobre la 
utilización de técnicas basadas en el reforzamiento y la solución de problemas en la intervención con alummos con necesidades especiales. 
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Esta nueva perspectiva, impulsada principalmente por Edgar Schein, supone básicamente una aplicación de 
los principios de solución de problemas a la dinámica de los procesos organizacionales. Para Schein (1989, 
1990), la finalidad de la Orientación va más allá de la salud mental de los individuos de una organización. Se 
busca la mejora de los procesos de comunicación y el trabajo colaborativo del conjunto global de la 
organización. Esta perspectiva expande por tanto el campo de acción del consultor, que no sólo asesora ya a al 
cliente individual para que resuelva problemas específicos, sino que también promociona criterios sociales y 
organizativos que facilitan las necesidades de autonomía, interdependencia y comunicación de los grupos. Su 
idea esencial es que toda institución, empresa o asociación, sea cual sea su fin, constituye un sistema orgánico 
que se asienta en una compleja urdimbre de procesos humanos. 


Como puede verse, el enfoque de Schein comparte algunos de los presupuestos fundamentales de las 
teorías sistémicas. Uno de los conocimientos más útiles para la práctica profesional del orientador es la 
estructuración de las relaciones entre los integrantes de los centros educativos. De la Torre (1998) resume tres 
tipos de organizaciones en función del grado de cohesión de dichas relaciones: 


e En eel nivel más pobre, las organizaciones meramente relacionales se caracterizan por estructuras 
sociales débilmente articuladas, o bien con vínculos afectivos con propensión al conflicto. La cultura 
institucional depende por completo de las estructuras de poder establecidas, o por valores de utilidad 
subjetiva, en los que a menudo no coinciden los diversos miembros (cultura funcional). 


e Las organizaciones conectivo-dinámicas comparten ya metas comunes, surgidas a partir de la 
consciencia de pertenencia a un colectivo con características propias. Existe además un cierto grado de 
autonomía e interdependencia y la difusión y consolidación de los cambios. Desde un punto de vista 
cultural, sin embargo, no existe una auténtica voluntad colectiva para lograr esas metas comunes: lo 
que interesa son más bien los resultados a corto plazo. 


e Elgrado más alto de desarrollo que puede alcanzar una organización, el nivel más elevado y dinámico de 
cohesión social, se logra cuando existe una implicación activa y un compromiso de todos los miembros 
con la totalidad del sistema, hasta el punto que los intereses del colectivo condicionan y facilitan los 
intereses propios (organización cohesivo-dinámica). Predomina una cultura integradora, orientada hacia 
valores sociales más profundos, hacia la búsqueda colaborativa de la calidad total, más allá de la 
solución de los problemas inmediatos. 


Las funciones educativas que desarrollan los centros escolares están tan bien mediatizadas por este tipo de 
procesos sociales y organizativos. Ciertas intervenciones que pueden tener éxito en equipos de profesores bien 
cohesionados, con liderazgo en implicación en la mejora de la calidad, no funcionan en otros con una elevada 
conflictividad o escaso compromiso con la innovación y la mejora. No es de extrañar, por tanto, que este 
enfoque haya influido en la necesidad de concebir el centro escolar, antes que nada, como un espacio 
sociocultural para la innovación educativa (Escudero, 1994). 


El principio de actuación fundamental que debe presidir la intervención psicopedagógica desde este punto 
de vista es la sinergia: la creencia en la potencialidad de toda organización de producir cambios superiores a la 
suma de los que conseguirían cada uno de sus componentes por separado. En este sentido, el foco del 
asesoramiento no se centra en las demandas de los sujetos, considerados individualmente, sino en conseguir 
movilizar la energía interna de la organización; para lo cual es necesario generar capacidades de establecer 
metas, crear un clima de comunicación, clarificar y afrontar los conflictos latentes, mejorar los procedimientos 
de toma de decisiones y trabajo colaborativo, así como evaluar y valorar los cambios. El movimiento de 
Desarrollo Basado en Centros se puede considerar como una traslación educativa de estos presupuestos, 
sustituyendo la búsqueda de la eficiencia por la mejora y el desarrollo interno de los centros escolares. 


En resumen, la principal aportación del modelo de consulta clínica y organizacional a la Orientación de los 
procesos educativas se centra (a diferencia del Counseling o la estricta actuación por programas) en la 
estructura relacional triádica que se defiende como marco de la intervención. Se trata por tanto de un 
asesoramiento indirecto, dirigido en última instancia a la actuación del consultor sobre una tercera persona, 
grupo u organización. 
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Por otro lado, “la práctica totalidad de estos modelos de consulta organizativa o psicológica ha ido 
derivando hacia concepciones del consultor como mediador, sintetizador, facilitador y colaborador, y no como 
técnico que interviene parcialmente con procedimientos aislados” (Escudero y Moreno, 1992, p. 92). La 
complementación esta nueva óptica con los presupuestos constructivista y sobre todo con los nuevos enfoques 
ecológico y cultural, que describíamos anteriormente, ha potenciado en los últimos años el denominado 
asesoramiento colaborativo, basado en una relación simétrica entre asesor y asesorado, como eje fundamental 
de todo el proceso de evaluación e intervención psicopedagógica. 


Esta simetría no es incompatible con una condición de experto del asesor. La perspectiva constructivista 
concibe los procesos de enseñanza-aprendizaje como el objeto fundamental del asesoramiento educativo. Por 
tanto, el orientador debe tener un conocimiento especializado de la naturaleza y condicionantes de estos 
procesos. Sin embargo, la colaboración con los educadores no puede hacerse al margen de sus concepciones y 
necesidades, ni del contexto organizativo en que tienen lugar. Aunque el orientador es un especialista, no debe 
olvidar que su trabajo se desarrolla sobre todo con otros profesionales que lo son igualmente respecto de su 
responsabilidad educativa. Esto supone básicamente alejarse de los modelos de transmisión, jerárquica y 
lineal, del conocimiento en la que el experto aporta las soluciones a los problemas, como ocurría en algunos 
enfoques del counseling. En este sentido, los orientadores deben también ser expertos en evaluar los 
problemas, crear espacios de colaboración, proporcionar ayudas relevantes y adecuadas, supervisar el proceso 
de cambio, etc. (Monereo y Pozo, 2005). 


El rol del asesor colaborativo se despega de algunas formas de consulta externa, en cuanto que los cambios 
y modificaciones deben surgir desde dentro de la propia institución y encaminarse directamente a la mejora de 
los procesos organizacionales e indirectamente a la prevención y afrontamiento de los problemas individuales. 
Así, podríamos decir que la intervención psicopedagógica se ha ido decantando progresivamente hacia una 
modalidad de asesoramiento colaborativo centrado en la facilitación de procesos, con la prioridad de potenciar 
capacidades, actitudes, valores y procesos de comunicación grupal que favorezcan la evaluación y el trabajo 
cooperativo para afrontar los problemas, así como el compromiso con la innovación y el cambio (Escudero y 
Moreno, 1992). 


Desde este enfoque la investigación en la acción se convierte en el método más adecuado para conectar 
esta evaluación y la reflexión sobre la propia práctica educativa con los procesos de innovación. La expresión 
de “investigación en la acción”, inicialmente acuñada por Kurt Lewin, tiene dos características esenciales: por 
un lado, se trata de una actividad emprendida por grupos o comunidades con objeto de modificar sus 
circunstancias de acuerdo con una concepción compartida por sus miembros; por otro lado, no hay distinción 
entre la práctica sobre la que se investiga y el proceso mismo de investigar (Elliot, 1990). El carácter 
colaborativo añade además un énfasis sobre el requisito de que los investigadores o asesores no investiguen 
sobre sino con los profesionales implicados. Este presupuesto supone una actuación radicalmente diferente del 
orientador, respecto al modelo clínico. Su papel se centra en colaborar con los profesores en la delimitación de 
los problemas y la búsqueda de soluciones. Al mismo tiempo debe potenciar los medios necesarios para que 
los resultados de la investigación sirvan también para mejorar las competencias y la autonomía de los 
profesores en la resolución de sus problemas. 


Las técnicas de investigación que mejor se adaptan a estos objetivos son principalmente de carácter 
cualitativo. El enfoque cultural ha reavivado particularmente el uso de técnicas de corte etnográfico (estudios 
de campo, observación participante, entrevista semiestructurada “en profundidad”, análisis de contenido de 
material escrito, grupos de formación, etc.) o centradas en el estudio de casos (autoinformes, registros 
narrativos mediante observación participante, historias de vida, diarios, etc.)'*. 


Para terminar, en el cuadro 2.4 recapitulamos las principales característica de este nuevo modelo, 
comparándolas con los rasgos distintivos de los principales enfoques clínicos. La opción por el modelo 
psicopedagógico se manifiesta claramente en las funciones teóricamente asignadas a los profesionales de la 
Orientación en la normativa vigente. Sin embargo, la práctica real muestra más bien una coexistancia con 
concepciones clínicas más o menos implícitas y con una metodología de intervención aún excesivamente 
supeditada a la intervención directa (Boza, 2001). Más adelante nos ocuparemos de analizar especificamente la 


Y Para una completa revisión de la metodología de investigación cualitativa véase Rodríguez, Gil y García (1999). 
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problemática que plantea la metodología del asesoramiento colaborativo en la práctica profesional del 


orientador desde el modelo psicopedagógico. 


Cuadro 2.4. Principales características de los modelos teóricos de la Orientación 


MODELOS TEÓRICOS 


PRESUPUESTOS 
SOCIOLÓGICOS 


PRESUPUESTOS 


PARADIGMA IDEOLÓGICOS 


PRESUPUESTOS 
EPISTEMOLÓGICOS 


MODELOS DE 
EVALUACIÓN 


MODELOS DE 
INTERVENCIÓN 


PROCESO DE 
EVALUACIÓN E 
INTERVENCIÓN 


MODALIDAD DE 
ACTUACIÓN 
y relación interpersonal 


TÉCNICAS 
de evaluación e 
intervención 


CLÍNICO 


Problemas de inadaptación 
escolar 


Atención asistencial, reactiva, 
individual 
(al margen del currículo) 


Psicométricos o humanistas 
(“Counseling”) 


Diagnóstico clínico 
Evaluación fenomenológica 


“Consejo” individualizado 


Prestación de servicios 
(asistenciales) 


Directa (diádica), 
individualizada y asimétrica 
Externa y reactiva 
Roles terapéuticos 


Entrevista 
Pruebas psicométricas 
Técnicas subjetivas 
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Atención a un número de 
población mayor 
Integración de alumnos con NEE 


Atención preventiva- 
institucional 
Atención a la diversidad 
(dirigida o integrada en el 
currículo) 


Constructivista, sistémico y 
cultural 
(Psicología educativa € 
“Psychological consulting”) 


Evaluación psicopedagógica 
Evaluación institucional 


Diseño y desarrollo de 
programas 
Consulta colaborativa 
(centrada en los procesos) 


Indirecta (triádica), 
preferentemente grupal y 
simétrica 
Interna o externa y proactiva 
Rol de coordinador o consultor 


Entrevista 
Observación participante y 
escalas de apreciación 
Pruebas psicopedagógicas 
ACIs y programas integrados en 
el currículo 
Grupos de formación 


Capítulo 3. Modelos 
organizativos de la Orientación 
en el sistema educativo 


3.1. Modelos institucionales 


En el capítulo anterior justificábamos la necesidad de distinguir entre modelos teóricos y organizativos de la 
Orientación. Debemos subrayar que ninguno de los enfoques teóricos del modelo clínico o psicopedagógico se 
materializa en “estado puro” en la práctica profesional del orientador. Además, cada administración, 
institución o sistema educativo adopta un determinado modelo organizativo institucional como soporte para 
regular la actuación de los profesionales implicados en la Orientación. Todo modelo organizativo se 
fundamenta explícita o implícitamente en algún modelo teórico sobre los objetivos, medios y relaciones que 
definen el proceso de toma de decisiones, la evaluación y la intervención psicopedagógica. Dichos 
presupuestos toman cuerpo en un conjunto de estructuras, principios y normas de funcionamiento que 
constituyen el “esqueleto” de un determinado modelo institucional, vinculado a un contexto profesional 
específico. 


Los modelos institucionales de la Orientación psicopedagógica pueden clasificarse en función de diversos 
criterios. Desde un prisma político, cada sistema educativo desarrolla aspectos diferenciales en su modelo 
institucional. Así, en las próximas páginas comenzaremos describiremos una breve panorámica del contexto de 
la Unión Europea, como marco diverso pero en el que, poco a poco, se tiende a una convergencia en cuanto a 
las políticas educativas que afectan a la Orientación. En segundo lugar, analizaremos brevemente el proceso de 
configuración de la estructura de la Orientación en el sistema educativo español. En tercer lugar, haremos una 
breve alusión a las diferencias en cuanto a los modelos institucionales de las diversas administraciones 
educativas de las comunidades autónomas. 


Un segundo criterio de clasificación deriva de las mismas etapas educativas: Educación Infantil, Primaria, 
Secundaria y Educación Superior, cada una de las cuales manifiesta peculiaridades muy reseñables en cuanto a 
la Orientación (que se plasman en las normativas correspondientes), así como diferencias en cuanto a la 
especialización que se requiere de los profesionales. 


Por último, los modelos organizativos conllevan diferentes estructuras y ámbitos de la actividad 
orientadora. La acción tutorial se realiza de un modo directo sobre los alumnos, con actividades individuales y 
grupales. En la Educación Secundaria principalmente la Orientación se afronta desde departamentos 
integrados en los propios centros educativos. En Educación Infantil, en Primaria y en la mayoría de las 
universidades, en cambio, la intervención psicopedagógica tiende a abordarse sectorialmente, desde equipos 
psicopedagógicos o servicios. 


Estructura y servicios de orientación en el marco de la Unión Europea 


El análisis del papel de la Orientación en el sistema educativo actual exige, al menos, una alusión al 
contexto educativo occidental, así como a la progresiva dimensión europea que ha experimentado la 
Orientación psicopedagógica en los últimos años. El desarrollo de esta dimensión requerirá en un futuro 
inmediato una mayor convergencia en los canales de comunicación y coordinación de experiencias entre los 
sistemas educativos que la forman. Las diferencias entre los modelos institucionales en los que se 
fundamentan dichos sistemas se han traducido sin embargo en diferencias sensibles en cuanto al enfoque y 
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contenidos prioritarios de la actividad orientadora, en cuanto a la estructura y dependencia de los servicios de 
Orientación y en cuanto a la formación de los orientadores. 


El modelo anglosajón 


Algunos países con mayor tradición en este campo mantienen ciertas modalidades muy individualizadas de 
información, evaluación diagnóstica y asesoramiento a los usuarios, en parte vinculadas a modelos clínicos. En 
el Reino Unido, concretamente, los servicios de orientación pueden clasificarse en dos grandes categorías. El 
School Counselling se centra en el asesoramiento individualizado para el desarrollo y ajuste personal de los 
alumnos, especialmente a aquellos en situación de riesgo. Se trata de un tipo de orientación en ocasiones muy 
cercana a la Psicoterapia. Los Career Education and Guidance Services, en cambio, se centran en apoyar la toma 
de decisiones académica, curricular y vocacional". El perfil y procedencia de los profesionales que trabajan en 
estos servicios puede ser muy variada (hasta 29 tipos, según el Informe de Cultura, Juventud, Educación y 
Medios de Comunicación de la Unión Europea, coordinado por Watts en 1994). Predomina el perfil de 
psicólogo con una formación específica en orientación vocacional o counselling que se centra particularmente 
en la evaluación e intervención individualizada; aunque el papel del tutor (no especialista) es también 
fundamental. 


Tanto el Reino Unido como Dinamarca presentan los modelos tradicionalmente más descentralizados, 
dependientes de autoridades locales. En la última década puede constatarse, no obstante, un proceso inverso, 
en favor de las competencias de la administración central (Escudero y Moreno, 1992; Moreno, 1997). 


El modelo alemán 


En los países en donde los servicios de orientación profesional dependen de instituciones de empleo esta 
actividad recibe una gran cantidad de recursos y se desarrolla independientemente de los servicios de 
orientación escolar. Este es el caso principalmente de Alemania, donde la Educación Secundaria es segregada 
desde los 10 años (momento en que los alumnos se escolarizan en tres tipos de Escuelas, dirigidas a la 
formación universitaria o a la profesional). Los servicios de orientación escolar se centran principalmente en 
apoyar la toma de decisiones sobre estos itinerarios. Los servicios de orientación profesional se centran en la 
formación y orientación laboral. El organismo clave que regula esta actividad no es el Ministerio de Educación, 
sino el BA (Servicio Federal de Empleo)?. Se trata, por tanto, de un modelo mixto, con una dependencia tanto 
de la Administración Central como de la Autonómica y/o regional. El perfil profesional característico del 
orientador es el de un profesional especializado en la inserción ocupacional y en la información sobre los 
mercados de trabajo. 


Otros modelos 


En otros países, como Francia, Holanda, Grecia o Irlanda, el modelo institucional es fundamentalmente 
centralizado, con una dependencia directa de los respectivos Ministerios. Predomina una estructura mixta (con 
servicios dentro y fuera de los centros escolares), aunque en algunos países, como Grecia, Irlanda o la propia 
España se está produciendo una tendencia generalizada a reforzar la presencia de la orientación en los propios 
centros educativos. En Irlanda, incluso, la actividad orientadora está coordinada fundamentalmente por un sólo 
servicio. Hay que señalar, sin embargo, que el sistema de apoyo externo de algunos de estos países 
(particularmente Holanda) se fue configurando a partir de iniciativas locales, cuya estructura fue 
posteriormente redefiniéndose y financiándose por la administración central. La política de estos países se 
centró, no tanto en crear, como en renovar las estructuras de apoyo ya existentes, con el objetivo de aumentar 
sus áreas de actuación. 


1 Es importante señalar que, a diferencia de Gran Bretaña, en los Estados Unidos no existe una diferencia clara entre el concepto de 
Counseling y Guidance. Al contar con una Educación Secundaria tan diversificada y con tal grado de optatividad, el counselor americano es 
la figura clave en la Orientación, centrada en la configuración del currículo de cada alumno. 

? En el sistema dual alemán la formación profesional no se concentra en las instituciones educativas, sino que se desarrolla 
fundamentalmente en la empresa o en la administración pública (el aprendiz disfruta de permisos para asistir a la escuela profesional una o 
dos veces por semana). La titularidad de la formación está, por tanto, repartida entre las escuelas profesionales (competencia de los 
Estados Federados) y las empresas (regidas por la legislación nacional federal). 


44 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 3 


En comparación con el modelo alemán, en la mayoría de estos países existe un mayor equilibrio entre la 
orientación profesional y escolar. Según un estudio realizado por el CEDEFOP (véase Álvarez, 1998), el perfil 
profesional del orientador predominante en la mayoría de estos países es el de profesor-orientador, 
psicopedagogo o profesional de la educación con una formación psicopedagógica en sentido amplio, que 
desarrolla principalmente intervenciones grupales desde un modelo de programas o asesoramiento 
colaborativo desde dentro del centro (donde puede compaginar también tareas docentes). Estos orientadores 
se ocupan principalmente de tareas relacionadas con el desarrollo curricular, la evaluación y atención de 
necesidades educativas especiales dentro de los centros escolares. Existe también otro perfil, más extendido en 
los Servicios de Empleo, de orientador laboral”. 


Para terminar esta comparativa, podemos destacar algunas de las principales tendencias hacia la que 
convergen los modelos institucionales de la Unión Europea en este nuevo siglo. Así, por ejemplo, en cuanto a la 
estructura de los servicios de orientación, se refuerza la presencia del profesional de la orientación en el propio 
centro educativo, al mismo tiempo que la cooperación otros agentes educativos, incluyendo los servicios de 
asesoramiento externo. Igualmente se constata una progresiva descentralización y liberalización de las 
prestaciones de la orientación a cargo de organismos e instituciones privadas. 


En cuanto a la actuación de los profesionales de la Orientación se impone cada vez más un modelo 
profesional abierto en cuanto a la implicación de los usuarios y los agentes implicados (profesores, 
orientadores, especialistas, padres). Se tiende a superar el modelo clínico y a potenciar la intervención por 
programas integrados en el currículo y el asesoramiento colaborativo, la incorporación de nuevas tecnologías y 
la participación de los agentes sociales. La atención a sujetos desescolarizados y minorías étnicas se consolida 
como una de las demandas prioritarias en el contexto escolar y sociocomunitario; mientras la orientación se 
amplía cada vez más en los niveles universitarios. Por ultimo, se constata una creciente preocupación por la 
evaluación y mejora de la calidad de la intervención orientadora. El desarrollo de programas de formación 
compartidos, la elaboración de recursos tecnológicos para facilitar información y otros muchos de los nuevos 
retos de la Orientación requerirán un intercambio de información planificada entre los diferentes sistemas. 
Esta dimensión europea demandará la formación de profesionales de la Orientación que conozcan los distintos 
modelos institucionales y estructuras educativas de los diferentes estados, así como las iniciativas comunitarias 
de formación y empleo y las que afectan a la movilidad de los estudiantes. 


La orientación en el sistema educativo español 
Antecedentes 


La estructura actual del subsistema de Orientación español de los niveles educativos pre-universitarios es el 
resultado de un complejo proceso que comienza con la Ley General de Educación (LGE, 1970). Es en este 
momento cuando la Orientación comienza a asumir una ordenación legislativa cada vez más precisa en España. 
Un primer avance es este sentido es la delimitación de la tutoría como elemento integrante de la función 
docente, así como el derecho de todos los alumnos a la Orientación escolar y profesional. Sin embargo, estas 
directrices apenan se plasman en nuevos servicios de orientación; al menos hasta que la OM de 30 de abril de 
1977 configuró, con carácter experimental, los Servicios Provinciales de Orientación Escolar y Vocacional 
(SOEV). Esta ley supuso en la práctica un primer intento serio, aunque tímido, de institucionalización de la 
Orientación para atender las necesidades de la EGB. Inicialmente se creó un SOEV en cada capital de provincia 
y se dotó con tres plazas (ampliadas poco mas tarde a cinco), que se cubrieron con Profesores de EGB en 
comisión de servicio, titulados en Pedagogía o Psicología y con al menos tres años de experiencia. 
Posteriormente, con su regulación definitiva en 1988, se amplió su número y se sectorizaron por zonas más 
reducidas. Sus principales objetivos eran el apoyo a la tutoría y la orientación vocacional; además de colaborar 
con el Instituto Nacional de Educación Especial en la detección de alumnos con NEE. 


? En Francia una figura clave es el Consejero de Orientación Psicológica (COP), pertenecientes a los Centros de Información y Empleo (CIO), 
que asesoran a los alumnos, principalmente en la transición desde la Educación Secundaria Obligatoria. En España, esta función es ejercida 
por los orientadores y profesores de Formación y Orientación Laboral (FOL) de los Departamentos de Secundaria. El sistemas públicos de 
empleo cuentan, por su parte, con una plantilla de profesional, que se ocupan de la orientación laboral, la formación y la inserción 
ocupacional (no reglada). 
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La Ley de Integración social de los Minusválidos (1982) crea un nuevo servicio: los equipos 
multiprofesionales, dependiente del Instituto Nacional de Educación Especial, con el objetivo específico de 
facilitar el proceso de integración escolar de los alumnos con necesidades educativas especiales, a través de 
diversas acciones de prevención, detección precoz y diseño de programas de desarrollo individual. Se 
componían de dos licenciados en Pedagogía, dos en Psicología, un licenciado en Medicina, dos trabajadores 
sociales y un auxiliar administrativo. Tres años después, al amparo del RD de Ordenación de la Educación 
Especial, se crean también los Equipos de Atención Temprana y los Equipos Específicos. 


Las transferencias en materia educativa a varias comunidades autónomas, en este mismo periodo, provoca 
la diversificación de los servicios de orientación, financiados por municipios, diputaciones y administraciones 
autonómicas. Se hace necesario reorganizar este panorama bajo un mismo modelo institucional de la 
Orientación educativa (Benavent y Fossati, 1998). Así, en 1988 los SOEV, los Equipos Multiprofesionales (en 
algunos casos los equipos de Atención temprana) se funden en los Equipos de Apoyo Psicopedagógico y 
Orientación Educativa (EAPOE), antecedentes inmediatos de los actuales equipos psicopedagógicos. 


El modelo institucional de la LOGSE 


El Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (MEC, 1989) en el Capítulo XV dedicado a la 
Orientación educativa, presenta los fundamentos de un modelo que va a determinar el desarrollo institucional 
del subsistema de Orientación de la LOGSE (1990). Este nuevo marco normativo plantea como un importante 
ingrediente de la calidad de la educación el que los centros escolares puedan ofrecer una respuesta educativa 
ajustada a la diversidad del alumnado; para conseguir lo cual, la orientación psicopedagógica se considera un 
instrumento fundamental (art. 55). En el resto de artículos del Título IV sobre la calidad de la enseñanza se 
establece que los poderes públicos prestarán una atención prioritaria, en especial y entre otros factores, a la 
Orientación educativa y profesional; se determina que la tutoría y la orientación formarán parte de la función 
docente; y se explicita que corresponderá a los centros educativos la coordinación de estas actividades, a fin de 
que cada grupo de alumnos disponga de un profesor tutor. Además, se enuncia que las administraciones 
educativas serán las encargadas de garantizar la Orientación académica, psicopedagógica y profesional de los 
escolares, en especial, en lo que se refiere a las distintas opciones que oferta el sistema educativo y a la 
transición al mundo laboral, prestando una atención prioritaria a la superación de hábitos sociales 
discriminatorios que condicionan el acceso del alumnado a los distintos estudios y profesiones. 


El modelo institucional del subsistema de la Orientación en la LOGSE puede sintetizarse en torno dos 
dimensiones fundamentales: los procesos y las estructuras en las que descansa la orientación. En cuanto al 
proceso de orientación se explicitan una serie de principios que se encuadran en el modelo psicopedagógico, de 
corte educativo y constructivista, que definíamos en el capítulo anterior. Se subraya que la orientación debe 
ser continua, abarcar las diferentes necesidades educativas y estar integrada institucional y curricularmente en 
los planes anuales de los centros educativos y los servicios de orientación (MEC, 1990). El documento referente 
a la Orientación en las conocidas cajas rojas del Ministerio de Educación (1992) añadía, por otro lado, otros tres 
principios de actuación que reflejan también los presupuestos teóricos del modelo psicopedagógico. En primer 
lugar, la intervención psicopedagógica no debe reducirse a un carácter remedial o compensatorio. Sobre todo 
debe estar presidida por el desarrollo de acciones preventivas que se anticipen en lo posible a la aparición de 
problemas en los procesos de enseñanza-aprendizaje, con objeto de evitarlos o minimizar su repercusión. En 
segundo lugar, debe ir encaminada a favorecer la atención a la diversidad. En tercer lugar, la intervención debe 
desarrollarse de modo principalmente colaborativo. Desde la evaluación psicopedagógica hasta la elaboración 
de adaptaciones curriculares, pasando por la función tutorial, prácticamente todas las actuaciones del 
orientador se realizan en colaboración con otros profesionales y agentes educativos. 


Por otro lado, la estructura general del sistema de orientación español se organiza en torno a dos vectores. 
Verticalmente, la orientación se estructura en tres niveles jerárquicos íntimamente relacionados: sobre el 
grupo de alumnos, sobre el centro educativo, y sobre cada sector que agrupa a diversos centros próximos 
geográficamente. La complejidad de la orientación hace necesario además que en cada uno de esos niveles 
converjan, paralelamente, las funciones generales de orientación que ejercen todos los profesores y maestros 
a través de la acción tutorial, con otras funciones más especializadas, coordinadas por el departamento de 
orientación en el nivel de centro y los equipos psicopedagógicos en el nivel de sector. 
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a) Acción tutorial. Aunque la acción tutorial cuenta con diversos antecedentes en nuestro sistema 
educativo”, no es hasta la LOGSE cuando se establece el modelo actual de la acción tutorial, como parte de la 
función docente y orientadora del profesor (artículo 2 y 60). La tutoría se plantea ya como un medio educativo 
esencial para integrar las experiencias escolares y extraescolares que conforman el proceso formativo de cada 
individuo; como un elemento mediador con el conjunto de profesores participan en dicho proceso, así como 
con el resto de la comunidad educativa. Se trata de “un elemento inherente” a la función docente y al currículo 
(MEC, 1990). Ahora bien, aunque conlleve una labor educativa de la que es responsable todo el profesorado, la 
coordinación de la misma debe recaer en uno de los docentes de cada grupo de alumnos. La figura del tutor 
surge, en definitiva, de la necesidad de realizar tareas específicas de orientación, además de las docentes, para 
asegurar la personalización de la labor educativa”. Sin embargo, esta especificidad no es exactamente igual en 
todas las etapas educativas. La LOGSE determina un amplio grupo de funciones del tutor, que deben 
desarrollarse en relación al alumno considerado individualmente, a todo el grupo-clase, y a la mediación con el 
resto de la comunidad educativa. Esa larga lista de responsabilidades podría resumirse en los siguientes 
objetivos: colaborar en la mejora de las capacidades de “aprender a aprender”; facilitar la integración social del 
grupo y el desarrollo emocional e interpersonal de los alumnos; potenciar la cooperación y el clima del aula; 
desarrollar capacidades de inserción social; colaborar en el asesoramiento vocacional; colaborar en el proceso 
de evaluación y atención a la diversidad; informar y cooperar con las familias y demás ámbitos educativos. 


Estas tareas suponen un importante reto, particularmente para el profesorado de Secundaria (si tenemos 
en cuenta la ausencia de una preparación psicopedagógica específica en su formación inicial). En las citadas 
cajas rojas (MEC, 1992) se plantean, además de estos objetivos, una serie de líneas prioritarias de actuación, 
que coinciden aproximadamente con las áreas de intervención psicopedagógica analizadas en el capítulo 
anterior. Dichas líneas deben dirigirse a enriquecer la labor educativa del centro en al menos cuatro 
direcciones: “enseñar a pensar”, “enseñar a ser persona”, “enseñar a convivir” y, fundamentalmente para la 
Educación Secundaria, “enseñar a decidirse”. El modelo organizativo particular de la acción tutorial en un 
centro educativo debería contextualizar y estructurar dichas finalidades, en función de unos contenidos y sobre 
todo una actividades específicas que tomen cuerpo en el plan de acción tutorial (PAT) de cada etapa educativa 
(véase una propuesta concreta en Montanero, 1998). Las actividades de tutoría se planifican y evalúan 
sistemáticamente en el PAT, asegurando su incardinación curricular, como un elemento más del proyecto 
curricular de la etapa o titulación. 


La concreción del PAT y el modelo organizativo de la tutoría varía considerablemente de unos niveles a 
otros del sistema educativo español. En la Educación Infantil y Primaria la integración entre la función docente 
y tutorial es prácticamente total, por lo que no es realmente necesario reservar espacios y tiempos 
programados para actividades de tutoría. Ello ocasiona que frecuentemente los centros no cuenten con un PAT 
claramente definido. En la Educación Secundaria el tutor tiene una dedicación docente mucho menor a los 
alumnos que tutoriza, en la medida en que la labor docente se ejerce de forma más compartida por un amplio 
número de profesores de las diversas áreas o materias curriculares. Por otro lado, aumentan las tareas 
específicas de la tutoría y se demandan actividades programadas, de modo que el tutor pueda trabajar los 
anteriores objetivos con el grupo o individualmente. En la Educación Secundaria Obligatoria estas tareas 
específicas están reguladas legalmente y se concretan en tres espacios, de al menos una hora a la semana cada 
uno, para el trabajo con el grupo de alumnos, la atención individualizada y la coordinación con el departamento 
de orientación y el resto de tutores del equipo docente. 


b) Equipos y departamentos de orientación. En cuanto a las funciones especializadas de la orientación, la 
LOGSE reorganiza el mosaico de equipos psicopedagógicos en tres tipos de Equipos Interdisciplinares de Sector, 
generales, específicos y de atención temprana, cuya denominación y funciones se reformula finalmente con la 
OM de 9 de diciembre de 1992, con el nombre de Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica (EOEP). 
Además se configuran los actuales departamentos de orientación, principalmente en institutos de Educación 
Secundaria. 


* Los primeros antecedentes de la acción tutorial en nuestro sistema educativo se remontan a la influencia de la Institución Libre de 
enseñanza en los años 30. Hasta entonces la Ley Moyano (1857) no planteaba la necesidad de una acción tutorial personalizada, más allá 
de la instrucción académica. La Ley General de 1970 establecía ya una relación de cada grupo de alumnos con un tutor, si bien las funciones 
de éste resultan ser principalmente de carácter burocrático y administrativo. 

? Como se explica en el apartado relativo a la delimitación conceptual de la Orientación, la “personalización” implica una doble perspectiva, 
en este caso para la acción tutorial: contribuir explícitamente a la individualización del proceso de enseñanza-aprendizaje en función de las 
necesidades de cada alumno y al desarrollo integral de su personalidad. 
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El modelo institucional de la LOGSE se aparta particularmente de los presupuestos teóricos de la 
intervención clínica con la decisión de que el orientador forme parte de las respectivas Comisiones de 
Coordinación Pedagógica de los centros educativos. Así, la intervención directa queda sobre todo en manos de 
otros profesionales que se encargan de la acción tutorial directa (como los profesores-tutores) o del apoyo y 
refuerzo pedagógico individualizado (como los profesores de apoyo ordinarios o los especialistas en Educación 
Especial y Audición y Lenguaje). La labor del orientador se desplaza, en gran medida, al asesoramiento en el 
diseño y desarrollo del currículo del centro. El modelo curricular de la LOGSE, basado en un currículo oficial 
abierto, que los centros debían concretar, supuso una significativa ampliación del margen de decisión del 
profesorado en el proceso de diseño del currículo del centro y, como consecuencia, una importante demanda 
de asesoramiento psicopedagógico. 


El modelo institucional de la orientación en el sistema educativo español no se termina de perfilar hasta 
1996. La Ley Orgánica 9/1995 sobre participación, evaluación y gobierno de los centros docentes (LOPEGCE) y, 
sobre todo, los RD 82/1996 y 83/1996, de 26 de enero por los que se aprueban los Reglamentos Orgánicos de 
los Centros, completaron los detalles del marco normativo. 


El nuevo marco normativo de la LOE 


Con la Ley Orgánica de Calidad de la Educación (BOE de 24 de diciembre de 2002) el gobierno del Partido 
Popular intentó establecer, posteriormente, algunos importantes cambios en el sistema educativo, que 
repercutían significativamente en el modelo institucional de la orientación, sobre todo en cuanto a la atención 
a la diversidad en la Educación Secundaria Obligatoria. Entre esos cambios cabe destacar la eliminación de los 
anteriores criterios de promoción y adaptación curricular, la eliminación de la graduación en ciclos, la 
disminución de la optatividad y la jerarquización curricular en materias de diferente valor educativo y, sobre 
todo, la implantación de itinerarios educativos desde tercer curso de ESO. Esta última medida, en concreto, 
conllevaba centrar la función del orientador en el asesoramiento a las medidas de refuerzo educativo o al 
cambio de itinerarios para los alumnos que agoten las posibilidades de repetición de curso (sin que se 
mencionara nada acerca de la elaboración de adaptaciones curriculares o programas de diversificación 
curricular). La Ley de Calidad preveía, además, el asesoramiento al equipo de evaluación para elaborar un 
informe de orientación escolar de cada alumno al terminar 22 de la ESO, con la función principal de facilitar la 
elección de los nuevos itinerarios que se proponían para el tercer curso. 


Estos importantes cambios no tuvieron tiempo de concretarse. Tras la vuelta al poder de los socialistas, ha 
visto la luz en 2006 una nueva reforma, la Ley Orgánica de Educación (LOE), que restituye los principios que 
inspiraron la LOGSE y apenas aporta cambios significativos para el modelo organizativo de la Orientación en los 
niveles pre-universitarios. La ley expresa el derecho de los alumnos de “recibir orientación educativa y 
profesional” y la competencia de “fijar los criterios referentes a la orientación y tutoría” en manos del Claustro. 
Así mismo, se incluye entre las funciones de todo el profesorado “la tutoría de los alumnos, la dirección y la 
orientación de su aprendizaje y el apoyo en su proceso educativo, en colaboración con las familias”. Sin 
embargo, se difiere a la regulación autonómica el futuro de los departamentos de Orientación (incluida su 
propia existencia) y se omiten alusiones a la orientación en la etapa de Bachillerato. 


Por otro lado, la LOE introduce un conjunto de competencias básicas como nuevo referente de los 
aprendizajes a lo largo de la educación obligatoria. Ello conlleva nuevas demandas de asesoramiento, ya que 
los componentes curriculares de las nuevas programaciones didácticas deben estar explícitamente vinculados a 
la adquisición de dichas competencias. Además, la LOE establece una evaluación de diagnóstico de las 
competencias básicas (al finalizar el segundo ciclo de Primaria y el segundo curso de la ESO), con el fin de 
proporcionar información sobre la situación del alumnado, de los centros y del propio sistema educativo. 


En el ámbito de la atención a la diversidad, la LOE mantiene los programas de compensatoria, atención al 
alumnado con altas capacidades y la diversificación curricular, e introduce los Programas de Aprendizaje 
Básico, los Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI) y los Planes de Refuerzo Orientación y Apoyo 
(PROA). Además de la colaboración en el diseño y coordinación de estos programas, su implantación conlleva 
nuevas exigencia para los orientadores en cuanto a la evaluación y selección del alumnado (véase capítulo 5). 
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Marco normativo de la Orientación en la Educación Superior 


Paralelamente a todo este proceso, la orientación en los niveles universitarios ha evolucionado muy poco y 
continúa sin un marco legar que regule su funcionamiento y los recursos que deben ofertar las universidades. 
De hecho, la Ley Orgánica de Universidades (2002), modificada en 2007, se limitaba a reconocer vagamente en 
su artículo 46.2 que los estudiantes tienen derecho a una “orientación e información por la Universidad sobre 
las actividades de la misma que les afecten”; sin añadir nada sobre los profesionales o los servicios de los que 
dichos estudiantes deben disponer. La construcción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha 
propiciado, sin embargo, la implantación de sistemas de orientación del alumnado universitario, que deben 
formar parte del diseño de los planes de estudios de los nuevos títulos de grado y máster. 


Modelos organizativos de las comunidades autónomas 


Con el progresivo traspaso de competencias a todas las comunidades autónomas este marco legal se ha 
concretado en nuevas y muy diversas normativas, que no podemos describir aquí. Esta situación ha ocasionado 
marcadas divergencias en cuanto a la concreción del modelo institucional de la orientación. A continuación 
resumimos algunas de las más importantes. 


En los últimos años ha prevalecido un modelo organizativo de carácter mixto y complementario, con 
servicios de asesoramiento externo para la mayoría de los centros de Infantil y Primaria (con equipos 
psicopedagógicos) e interno en Secundaria (departamentos de orientación). En la Educación Infantil y Primaria 
encontramos, sin embargo, importantes diferencias en cuanto a la denominación, dependencia orgánica y 
funcional, composición, tipo de asesoramiento y funciones específicas de la orientación (véase Sobrado, 1998). 
La mayoría de las comunidades han optado por una organización en equipos psicopedagógicos, de actuación 
sectorial y asesoramiento más bien externo, con dependencia funcional de la Inspección Educativa (en 
Extremadura, por ejemplo, los equipos dependen de la Unidad de Programas Educativos). En los últimos 
tiempos, sin embargo, algunas comunidades, como Galicia o Castilla la Mancha, han introducido un orientador 
en casi todos los centros públicos de Primaria. Este modelo de asesoramiento interno ha facilitado 
considerablemente las actuaciones relacionadas con el desarrollo curricular en los centros; si bien, según 
algunas opiniones, ha limitado el trabajo de coordinación entre los centros educativos de un sector y la 
intervención sociocomunitaria. Además, la dedicación formal de los orientadores a centros de Primaria genera 
un posible agravio comparativo con respecto a ciertos derechos laborales de los orientadores de Secundarial. 


En todas las comunidades autónomas perviven, no obstante, equipos psicopedagógicos específicos de 
actuación sectorial, centrados en la atención educativa de alumnos con trastornos del desarrollo o la 
personalidad. En algunas regiones dichos equipos se han especializado en determinadas discapacidades (en el 
caso de Extremadura, sólo sensoriales: auditivas o visuales). En otras, como Galicia, los equipos están 
internamente diversificados, con un especialista por cada problemática, incluyendo trastornos motóricos, 
hiperactividad, etc. 


Todas las comunidades, en cambio, han optado por un modelo de asesoramiento interno en Educación 
Secundaria. Las principales diferencias se encuentran, por un lado, en la variedad de profesionales que 
componen los departamentos de orientación; por otro lado, en la actividad docente del orientador. En 
Extremadura y otras comunidades, los orientadores de Secundaria tienen hasta 9 horas de dedicación docente 
(principalmente a la Psicología del Bachillerato, aunque también pueden impartir la Ética de la ESO, apoyo 
escolar de alumnos con necesidades especiales, e incluso impartir alguna optativa o colaborar en el ámbito 
sociolingúístico de los programas de diversificación curricular). Este modelo resta tiempo a las tareas 
específicas de orientación. Sin embargo, ofrece la ventaja de que la Psicología sea impartida por un especialista 
(en lugar de un licenciado en Filosofía como, desafortunadamente ha ocurrido). Además, puede ayudar a que 
el orientador sea percibido también como un docente y, por tanto, se integre más fácilmente en la plantilla del 
profesorado. 


S El Gobierno de Navarra, concretamente, perdió en 2005 un litigio legal, por esta circunstancia; puesto que los orientadores de Primaria 
pertenecen formalmente al Cuerpo de Profesores de Secundaria. 
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En cuanto a la Educación Superior, hasta la fecha las comunidades autónomas no han regulado la actividad 
orientadora que se ejerce en las universidades, por lo que las diferencias se deben a las políticas desarrolladas 
especificamente por los equipos de gobierno de cada una. 


3.2. La Orientación psicopedagógica en la Educación 
Infantil y Primaria. Modelo organizativo de los 
equipos sectoriales 


Funciones generales y modelo organizativo 


Los actuales equipos psicopedagógicos tienen su antecedente inmediato en la fusión de los Servicios de 
Orientación Escolar y Vocacional, los Equipos Multiprofesionales de carácter general y aquellos otros de 
carácter más específico, como los de Atención Temprana y los Equipos Específicos para atención as alumnos 
con determinadas deficiencias. Como ya explicamos, todas estas estructuras se unificaron en los denominados 
equipos interdisciplinares de sector (MEC, 1990); posteriormente reformulados como Equipos de Orientación 
Educativa y Psicopedagógica (EOEP) generales, de atención temprana y específicos, que han adoptado, 
finalmente, denominaciones y funciones sensiblemente diferentes de unas comunidades autónomas a otras. 


En el caso de Extremadura, el modelo organizativo de la Orientación en Infantil y Primaria conserva todavía 
este carácter interdisciplinar y sectorial. El término interdisciplinar pretende reflejar la diversidad en cuanto a 
los ámbitos de actuación y a los profesionales que integran los equipos psicopedagógicos. La composición de 
los actuales EOEP abarca así a profesionales de la Psicología, Pedagogía, Psicopedagogía y Trabajo Social.” La 
intervención psicopedagógica de cada equipo abarca, por otro lado, a todo un sector sociocomunitario en el 
que se encuadran un grupo de centros educativos, sin menoscabo de las responsabilidades más específicas en 
relación a las necesidades internas de dichos centros, sus alumnos y profesores. La actuación de los equipos 
generales es de carácter zonal; los equipos de atención temprana actúan, en cambio, sobre un distrito 
educativo; mientras que los equipos específicos se rigen por una actuación provincial (uno para discapacidades 
visuales y otro para auditivas por cada provincia). 


El cuadro 3.3 recoge una síntesis de las principales funciones de los equipos en cuanto a los alumnos 
considerados individualmente, al centro y al sector. El trabajo del equipo debe llevarse a cabo, tanto en el 
plano institucional, abordando el asesoramiento a cada centro educativo del sector en su especificidad; como 
en el sectorial, cumpliendo funciones integradoras dentro de la comunidad educativa. La actuación prioritaria 
de los equipos en los dos primeros ámbitos está directamente relacionada con la evaluación de NEE y la 
atención a la diversidad. 


Por un lado, los orientadores tienen la responsabilidad de realizar la evaluación psicopedagógica y, en su 
caso, el dictamen de escolarización de los alumnos con NEE. Este proceso debe involucrar particularmente a los 
profesores del ciclo y a la familia del alumno, desde la evaluación y prevención de los distintos problemas de 
aprendizaje hasta la planificación de la respuesta educativa. 


Por otro lado, los equipos deben colaborar en la elaboración y revisión de los proyectos educativos y los 
proyectos curriculares, especialmente en cuanto a las adaptaciones curriculares para alumnos con NEE. Las 
funciones de asesoramiento institucional a los centros se centran en apoyar técnicamente a los equipos 
docentes en la revisión y mejora del proyecto educativo y curricular, así como de proyectos específicos de 
innovación educativa, atención a la diversidad, integración de nuevas tecnologías, educación compensatoria... 
También deben asesorar a los tutores en el diseño y desarrollo del Plan de Acción Tutorial. Dicho 


7 En Extremadura, concretamente, los 36 equipos existentes a fecha de 2006 (24 generales, 8 de atención temprana y 4 específicos) 
estaban formados por un grupo de entre 5 y 11 miembros (entre 4 y 10 psicólogos, pedagogos o psicopedagogos, y un Técnico de Servicios 
a la Comunidad). 
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asesoramiento se realiza desde las dos principales estructuras de coordinación docente en los centros de 
Educación Infantil y Primaria: la Comisión de Coordinación Pedagógica (CCP) y los equipos de ciclo. 


Para todas estas acciones es muy importante la consideración de los elementos culturales, las necesidades 
de la comunidad y los recursos del entorno. En el ámbito puramente sectorial, la función de los equipos está 
ligada a la optimización de los distintos recursos educativos de una zona (facilitando una atención preferencial 
precisamente a aquellos centros que se hallan en situación de mayor desventaja, necesidad o riesgo), así como 
a la coordinación con otras instancias de asesoramiento, como son la Inspección Educativa y los Centros de 
Profesores y Recursos. Para ello, el equipo debe establecer un mapa de necesidades y recabar de las 
Administraciones Públicas los recursos necesarios para hacer frente a las necesidades. Además, los equipos 
deben catalizar el intercambio de experiencias entre distintos centros, la adopción de criterios homogéneos y 
la combinación de esfuerzos con otros servicios educativos, sociales, culturales o de sanidad de la zona. Deben 
contribuir a la coordinación funcional con los departamentos de orientación de los centros de Secundaria del 
sector. Deben colaborar con la administración educativa en el análisis, investigación y evaluación del sistema 
educativo dentro del sector que le ha sido asignado; así como en el desarrollo de Planes de Prevención y 
Formación, dirigidos a las familias de los alumnos, con objeto a incrementar su participación activa en la vida 
del centro y favorecer su cooperación en cuestiones educativas y de salud. 


Cuadro 3.3. Modelo organizativo del orientador de un equipo psicopedagógico* 


ÁMBITOS OBJETIVOS ACTIVIDADES 
dE A AS 12h. 
NEE e Evaluación psicopedagógica 
(individuo, a) Evaluar NEE y asesorar en la e Elaboración de Dictámenes de escolarización 
centro y sector) respuesta educativa A e A (+ sede) 
e Asesoramiento a adaptaciones curriculares 
b) Asesorar el diseño y desarrollo de e Evaluación interna del centro 
Asesoramiento ira (particulares en co a + Revisión del proyecto curricular 
organizativo a secuenciación de los aprendizajes y $3 E 
E , h de A e Asesoramiento al Plan de Acción Tutorial 
curricular instrumentales y a la AD) : 
(centro) e Asesoramiento a otros planes y proyectos de 
c) Asesorar y dinamizar el innovación (Plan de Atención a la Diversidad, 
funcionamiento de las estructuras Plan de Compensatoria, currículos 
organizativas del centro (CCP y equipos interculturales...) 
de ciclo 
) 4h. 
Prevención y d) Coordinar la intervención e Colaboración en el censo de ACNEE 
desarrollo psicopedagógica sobre el contexto + Apoyo a la solicitud de beca y ayudas 
comunitario sociocomunitario del sector So é 
becton) e Colaboración con Planes Regionales y proyectos 
e) Informar y colaborar con las familias SAO comunitarios (Plan de apoyo a la 
de lobos escóitiZados en el Participación educativa, Plan de salud escolar, 
sector Intervención multidisciplinar en zonas educativas haa 
preferentes...) sede 


Los Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica extremeños realizan todas estas funciones bajo la 
dirección provincial, a través de la Unidad de Programas (en colaboración, como ya se ha dicho, con la 
Inspección Técnica y con los Centros de Profesores y Recursos). Cada equipo cuenta con un director, con una 
liberación de entre 3 y 8 horas (en función del tamaño del equipo) para tareas de gestión, representación... 


El Plan de actuación anual del equipo debe estructurar las acciones a desarrollar en cada sector en relación 
con las funciones anteriores, teniendo en cuenta las prioridades establecidas por la normativa legal y por la 


8 . £ .. . . .z . ; . . 

(*) El horario semanal está calculado en función de la distribución aproximada de tareas que podría realizar un orientador que se 
desplazara una media de 100 km. en el sector (con la consiguiente reducción horaria prevista en la normativa de nuestra Comunidad) y 
teniendo en cuenta que, de las 35 horas semanales previstas, 5 pueden reservarse a actividades de formación y preparación personal. 
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Administración Educativa, las demandas formuladas por los propios centros del sector, los recursos humanos y 
materiales disponibles, los elementos de juicio contenidos en la memoria evaluadora del curso anterior. En 
este sentido, podríamos añadir al menos dos funciones generales más, en este caso a nivel interno: analizar y 
definir códigos deontológicos de aplicación a los profesionales del Equipo y elaborar un Reglamento de 
Régimen Interior que deberá contemplar las siguientes cuestiones en relación a la estructura y funcionamiento 
del equipo: 


Objetivos y ámbito de aplicación del reglamento. 


e Organización interna: distribución de funciones y competencias entre los distintos profesionales; 
dinámica de coordinación interna; criterios para la propuesta de Director... 


e Relaciones externas: criterios de atención y distribución de centros; relaciones con otras instituciones y 
mecanismos de coordinación... 


e Normas administrativas y de utilización de recursos: partes de falta y asistencia a los centros; 
constancia de las actuaciones; expedientes de alumnos; distribución y uso de materiales (despachos, 
fotocopiadoras, ordenadores, biblioteca, material psicotécnico, teléfono...). 


e Evaluación: procedimiento y plazos de revisión del Reglamento. 


Este marco normativo se ha concretado más específicamente en una serie de Instrucciones sobre el 
funcionamiento de los EOEP, dictadas en un primer momento por Dirección General de Renovación Pedagógica 
del MEC (30 de abril de 1996) y posteriormente por las diferentes Administraciones autonómicas. Teniendo en 
cuenta todo este conjunto de prescripciones a continuación sintetizamos las directrices básicas de un posible 
modelo organizativo para un EOEP (cuadro 3.3). 


Actuaciones específicas de los equipos psicopedagógicos 


Toda esta actuación estará modulada por la existencia de departamentos de orientación en los centros 
donde desarrollan sus funciones. Actualmente, al menos en los centros públicos de la Comunidad extremeña, 
la tendencia es a transferir a los equipos los escasos orientadores que todavía trabajan en Infantil y Primaria; 
con lo que la actuación de aquellos se concentra casi exclusivamente en dichas etapas. 


Equipos de atención temprana 


La actuación de los equipos de atención temprana se centra principalmente en la Educación Infantil. Desde 
el punto de vista de la actuación sectorial el contexto familiar y social es el marco más importante de los 
equipos de atención temprana, sobre todo en cuanto a la detección y prevención de problemas de desarrollo; 
razón por la cual es prioritaria para estos equipos la tarea de evaluación psicopedagógica, centrada en 
identificar detección temprana de circunstancias de riesgo que generen NEE. Ello requiere una estrecha 
colaboración con los servicios sociales y de evaluación pediátrica. Esta colaboración debe enmarcarse en el 
desarrollo de programas multidisciplinares relacionados con la prevención de la salud escolar, con dos 
objetivos fundamentales: el asesoramiento familiar en aquellos aspectos que favorezcan el desarrollo integral 
del niño y el aprovechamiento de los recursos socioeducativos y sanitarios de la zona. Actualmente, es 
particularmente importante que dicha atención tenga un carácter preferencial en las zonas con mayor 
afluencia de inmigración, debido al incremento exponencial que en los últimos años está sufriendo el colectivo 
inmigrante con desventaja social. 


Desde el punto de vista del asesoramiento al centro, la orientación debe centrase la definición, el diseño y 
el desarrollo de los contenidos básicos del proyecto curricular de la Educación Infantil, así como en las medidas 
de atención a la diversidad que garanticen la respuesta educativa a las distintas necesidades de los escolares. 
No debemos olvidar que la Educación Infantil tiene un carácter inclusivo. Esto quiere decir que, salvo 


g .z . .. . . , . .z 

En relación a los centros de Secundaria la función actual de los EOEP es garantizar la continuidad del proceso de orientación a lo largo de 
toda la escolarización obligatoria, así como facilitar el acceso a los recursos existentes en el sector, especialmente para la atención de los 
alumnos con NEE. 


52 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 3 


excepciones, todos los alumnos con necesidades educativas especiales, independientemente del trastorno que 
padezcan, deben escolarizarse en centros ordinarios. Dicha circunstancia incrementa las demandas en cuanto 
al área de NEE, particularmente en cuanto a la elaboración de dictámenes de escolarización al iniciar y cambiar 
de etapa, así como las necesidades de apoyo psicopedagógico en aula ordinaria. 


Equipos generales 


Aunque teóricamente los equipos generales deben actuar en las diferentes etapas de la educación 
obligatoria, el área en que sin duda concentran la mayor parte de su trabajo es la atención de alumnos con 
NEE”. Es responsabilidad del orientador la elaboración del informe de evaluación psicopedagógica y el 
dictamen de escolarización de aquellos alumnos que presumiblemente manifiesten NEE. Además, tiene 
también un papel fundamental como asesor en la elaboración de las correspondientes adaptaciones 
curriculares que se requieran. El asesoramiento en la confección de ACI debe encaminarse, por un lado, a hacer 
comprensible y útil la información obtenida en el proceso de evaluación psicopedagógica; por otro, a conseguir 
una respuesta educativa lo más normalizada posible y adaptada a la necesidades especiales del alumno. 
Aunque, como refleja el cuadro anterior, la referencia fundamental sea la consideración individual del alumno, 
este trabajo debe involucrar a todo el equipo docente, sobre todo al tutor y a los especialistas que vayan a 
realizar el apoyo con el niño. Además, las adaptaciones generales que se reflejan en el proyecto curricular de la 
etapa y la coordinación de las medidas de apoyo y atención a la diversidad requieren una labor de 
asesoramiento a la CCP (cuestión que hemos reflejado también en el objetivo (c) del cuadro 3.3.). 


A partir de la Educación Primaria cobra también una especial relevancia la función de la Orientación en el 
área de aprender a aprender. Por un lado, debido al desarrollo cognitivo de los alumnos y a su capacidad para 
desarrollar y utilizar espontáneamente estrategias de aprendizaje. Por otro lado, por la importancia que 
adquieren en esta etapa los aprendizajes instrumentales básicos, sobre todo en el área de Lengua y 
Matemáticas. Una prioridad de la Orientación en este sentido es asesorar al profesorado en la delimitación de 
dichos contenidos nucleares y en la aplicación de criterios lógicos y psicológicos de secuenciación de los 
aprendizajes instrumentales y estratégicos, de forma que se garantice un proceso sistemático y continuo en los 
distintos cursos. Entre los aprendizajes estratégicos más relevantes en esta etapa cabe destacar la comprensión 
lectora y la solución de problemas matemáticos con enunciados verbales; competencias en las que se 
concentran las demandas de asesoramiento por parte del profesorado. Como veremos más adelante, la 
enseñanza de este tipo de estrategias debería abordarse desde las propias unidades didácticas de los 
profesores para todos los alumnos, presenten o no necesidades especiales; razón por encuadramos dichas 
actuaciones en torno a los objetivos (b) y (c). 


El asesoramiento en el área del desarrollo social y emocional suele focalizarse sobre todo en el apoyo al 
plan de acción tutorial, que no tiene espacios previamente fijados para sus actividades en la Educación 
Primaria. Algunos contenidos fundamentales en este ámbito, en el primer y segundo ciclo de Primaria se 
centran en la educación emocional, la autoestima y las habilidades sociales. 


Por último, además de estas funciones desarrolladas en el marco del asesoramiento a cada centro y equipo 
docente, los equipos generales deben desarrollar también las funciones anteriormente comentadas en el 
ámbito sectorial. Las más importantes se centran en la colaboración con los planes de salud escolar, así como 
en la intervención multidisciplinar con colectivos desfavorecidos (potenciando la conexión familia-escuela, 
elaborando informes para solicitudes de becas y ayudas, etc.). La implantación de la Educación para la Salud en 
el medio escolar tiene como finalidad inculcar actitudes, conocimientos y hábitos saludables para favorecer el 
crecimiento y desarrollo de los alumnos, fomentar valores y prevenir enfermedades. Los programas de salud 
escolar en la Educación Primaria no sólo deben ir dirigidos al alumno sino también a los propios profesores y, 
sobre todo padres, de una forma homogénea y coordinada. En este sentido, el ámbito principal de acción, tal y 
como reflejaba el cuadro 3.3., es el comunitario (correspondiente al sector educativo en el que opera el 
equipo). Los contenidos prioritarios en esta etapa educativa son la prevención de enfermedades y la promoción 
de hábitos de higiene en los niños. 


1% Algunos estudios han constatado que los orientadores de los equipos dedican casi el 50% del volumen de su trabajo a actuaciones 
específicas en esta área (véase Boza, 2001) 
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En cuanto a la intervención multidisciplinar con colectivos desfavorecidos, un tipo de actuación que ha 
cobrado gran relevancia en los últimos años son los planes de tratamiento de la multiculturalidad, 
principalmente dirigidos a los inmigrantes y minorías étnicas. El plan debe plantear una serie de estrategias 
para afrontar las necesidades detectadas, en función del censo del alumnado de minorías culturales y el tipo de 
necesidad educativa más importante, derivadas del estatus socioeconómico o del hecho cultural y social. 
Algunos de los contenidos prioritarios de la actuación son la escolarización y el absentismo; la profilaxis, los 
hábitos de higiene y alimentación (por las precarias condiciones en las que se desenvuelven algunas familias o 
las creencias religiosas); la provisión de material escolar; la integración social en el centro y en la comunidad, 
etc. 


Equipos específicos 


Los equipos específicos tienen diversas funciones de atención a alumnos con determinado tipo de 
discapacidades sensoriales y motrices, a lo largo de los diferentes niveles educativos no universitarios. 
Frecuentemente, dichas funciones son de subsidiariedad o complementariedad con otros equipos. En el 
ámbito sectorial esto supone: 


e Elaborar y/o revisar el mapa de necesidades de la situación educativa del alumnado con un déficit 
sensorial, así como los recursos disponibles para atenderlo. 


e Evaluar psicopedagógicamente y elaborar los dictámenes y propuestas de escolarización, relativos a los 
alumnos con discapacidades sensoriales (cuando sean necesarios conocimientos y técnicas específicas); 
participar en la orientación académica y laboral. 


e Elaborar los informes prescriptivos para la solicitud de becas y ayudas de los alumnos con déficit 
sensoriales. 


e Intercambiar experiencias en centros que atienden a estos alumnos así como la derivación y/o 
coordinación de los ámbitos sociosanitarios y educativos, en el marco de los planes de salud escolar. 


e Elaborar, adaptar y difundir materiales curriculares e instrumentos sobre intervención psicopedagógica 
para los alumnos en los que los equipos estén especializados. 


e Colaborar en la formación del profesorado para temas relacionados con la deficiencia específica de que 
se trate. 


e Apoyar a las familias, tanto en los aspectos educativos específicos relacionados con la discapacidad, 
como en la utilización eficaz de los recursos educativos y sanitarios. 


Los equipos específicos prestan sólo una atención sistemática a los centros de Educación Especial o con 
escolarización preferente de la discapacidad en la que el equipo este especializado. En el resto de los centros 
que escolaricen alumnos con NEE, pueden colaborar con el orientador correspondiente en la definición, diseño 
y desarrollo de los contenidos nucleares o básicos del curriculum de la etapa, así como de las adaptaciones 
curriculares específicas del alumnado con deficiencia auditiva o visual. 


3.3. La orientación psicopedagógica en la Educación 
Secundaria. Modelo organizativo de los 
departamentos de orientación 


El departamento de orientación es el órgano de planificación en un centro educativo. La LOGSE lo implantó 
con la intención de crear un “espacio institucional desde donde se articulan las funciones de orientación y 
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tutoría, así como también las de una oferta curricular adaptada y diversificada. Dichas funciones se han de 
incardinar dentro de la organización general y del proyecto educativo y curricular de centro para darle una 
operatividad y una funcionalidad propiamente educativas" (MEC, 1992). Como el resto de departamentos, está 
constituido por un conjunto de profesores que tienen a su cargo la responsabilidad de la coordinación 
educativa de un área y se organiza bajo la dependencia jerárquica del Jefe de Estudios. 


El departamento de orientación agrupa a profesionales de distintas especialidades. El principal componente 
es el especialista en Orientación educativa que, por otra parte, desempeña habitualmente las funciones de jefe 
del departamento. Por otro lado, el departamento de orientación está integrado por profesores que coordinan 
fundamentalmente las medidas de atención a la diversidad en tres ámbitos de aprendizaje (donde imparten al 
mismo tiempo docencia): el sociolingúístico, el científico-tecnológico y el del área práctica. Finalmente, forman 
parte del departamento de orientación los profesionales que se requiera para las funciones específicas de 
apoyo a alumnos con necesidades educativas especiales, como los maestros especialistas en Educación Especial 
(Pedagogía Terapéutica), Audición y Lenguaje, Educación Compensatoria o Educación Social. Estos últimos o, en 
su caso, los denominados Profesores Técnicos de Servicios a la Comunidad, tienen además asignadas funciones 
de mediación con el entorno social y familiar del centro, así como de colaboración en la detección y 
seguimiento de alumnos con desventaja social o absentismo, y en la planificación de las medidas de 
compensación educativa. 


Funciones generales y modelo organizativo 


Las funciones y tareas del departamento de orientación son extraordinariamente amplias. Una primera 
formulación, en relación al centro, al alumnado, al profesorado, a las familias y a otras instituciones educativas, 
aparece en el documento del entonces Ministerio de Educación y Ciencia (1990) sobre la “Orientación e 
intervención psicopedagógica”, que posteriormente se concreta en una variada normativa que regula su 
funcionamiento. Las Instrucciones de 30 de abril de 1996 sobre el plan de actividades del departamento de 
orientación desglosan tres ámbitos o líneas prioritarias de actuación: en cuanto al apoyo al proceso de 
enseñanza-aprendizaje; en cuanto al apoyo al plan de orientación académica y profesional, en cuanto al apoyo 
al plan de acción tutorial. 


Si bien las anteriores funciones deben desarrollarse colaborativamente por el conjunto de los miembros del 
Departamento, podemos discriminar algunas tareas específicas de cada especialista. De acuerdo con la 
Resolución de 29 de abril de 1996, de la Dirección General de Centros Escolares, sobre la organización de los 
departamentos de orientación en los 1.E.S., las responsabilidades del orientador pueden concretarse en las 
siguientes: 


e Coordinar la planificación y el desarrollo de las actividades de orientación académica y profesional 
correspondientes a las etapas de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato. 


e Asesorar a la Comisión de Coordinación Pedagógica proporcionando criterios psicopedagógicos y de 
atención a la diversidad en los elementos constitutivos de los proyectos curriculares. 


e Colaborar en la prevención y detección de problemas de aprendizaje. 


e Coordinar la evaluación psicopedagógica con los profesores de aquellos alumnos que precisen la 
adopción de medidas educativas específicas realizando el informe psicopedagógico. 


e Participar en la planificación y el desarrollo de las adaptaciones curriculares dirigidas a los alumnos que 
lo precisen, entre ellos, los alumnos con necesidades educativas especiales y los que sigan programas de 
diversificación, en colaboración con los Departamentos Didácticos y la Junta de Profesores. 


e Participar en la elaboración y desarrollo de los programas de diversificación curricular y asesorar a los 


equipos educativos de los programas de garantía social en la elaboración de las programaciones 
correspondientes. 
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e Colaborar con los tutores en la elaboración del consejo orientador que sobre su futuro académico y 
profesional ha de formularse para todos los alumnos y alumnas al término de la Educación Secundaria 
Obligatoria y de los programas de garantía social. 


La misma Resolución determina también las funciones específicas del resto de miembros que pueden 
formar parte del departamento de orientación (que sería prolijo detallar aquí). 


En función de estos objetivos, en el cuadro 3.4 presentamos otra propuesta para el diseño del modelo 
organizativo del departamento de orientación que debe servir de marco básico para el diseño del plan anual de 
actividades de un departamento de orientación de Secundaria. Dicho plan forma parte de la programación 
general del centro, y debe hacer referencia a los objetivos generales que se persiguen, a la metodología de 


trabajo y a la secuenciación y evaluación de las actividades específicas a desarrollar en un curso académico 
(Sampascual y cols., 1999). 


Cuadro 3.4. Modelo organizativo de un departamento de orientación 


ÁMBITOS OBJETIVOS ACTIVIDADES HORARIO 
a) Asesorar a la CCP y a los 
departamentos didácticos en el e Evaluación interna; revisión y asesoramiento 
diseño y desarrollo curricular a proyectos pedagógicos... 1h 
e Asesoramiento a proyectos de innovación (CCP) 
Apoyo al curricular 
proceso de b) Asesorar en la prevención de e Diseño de programas de enseñar a pensar, a 2h 
E/A problemas de aprendizaje y en la comprender, a estudiar (Jefatura) 
mejora de las capacidades de 
(Aprender a “aprender a aprender” (también 
aprender 8, desde el PAT) 
NEE) 
c) Coordinar el proceso de e Evaluación psicopedagógica de NEE 
evaluación psicopedagógica e Asesoramiento a programas curriculares (10 h) 
Asesorar en el diseño y desarrollo específicos (de Compensatoria, Diversificación 
de las MAD para ACNEE Curricular, Garantía Social...) 
e Auto-conocimiento vocacional 
Apoyo al d) Coordinar el POAP y colaborar e Información sobre itinerarios formativos y 
POAP con los tutores en la elaboración del profesionales 3h 
Informe de Orientación Escolar y el e Toma de decisiones y planificación (tutores) 
(Orientación Consejo Orientador e Transición a la vida activa, empleabilidad, 
vocacional) igualdad entre los sexos... 2h 
(actividades 
complement.) 
e) Coordinar el PAT y asesorar a los e Evaluación social y emocional 
Apoyo al tutores, particularmente en cuanto e Dinámicas de integración del grupo 3h 
PAT a la potenciación del desarrollo e Educaicón emocional y de la asertividad, (por la tarde) 
emocional y social de los alumnos y mediación social... 
(Desarrollo la cooperación con las familias e Educación en valores e interculturalidad 
social y e Cooperación con las familias (entrevistas, 
emocional) 


Escuelas de Padres...) 


Esta propuesta organizativa se estructura en torno a los diferentes ámbitos prioritarios de actuación que 
destaca la normativa de 1996, así como en función de las cuatro áreas que expusimos en el capítulo 1. El apoyo 
al proceso de enseñanza-aprendizaje debe vincularse fundamentalmente al asesoramiento y las propuestas de 
innovación didáctica en torno a la potenciación de las estrategias de aprendizaje y la atención a la diversidad 
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desde las diferentes áreas curriculares. Las tareas de apoyo al Plan de Acción Tutorial, además de 
complementar los objetivos de “enseñar a aprender” y orientar la toma de decisiones vocacional desde la 
tutoría, deben focalizarse en potenciar el desarrollo social y emocional del grupo-clase. En este sentido, hemos 
reflejado explícitamente esta última área en el apoyo que principalmente reclaman los tutores para las 
actividades de tutoría. 


En la propuesta de distribución del tiempo que hacemos en el cuadro anterior se refleja la dedicación 
aproximada de un orientador a tiempo completo en un instituto de Secundaria de titularidad pública (en el 
supuesto que desarrollara el máximo de 9 horas lectivas y ejerciera, además, como jefe de departamento)”. A 
continuación se analiza con más detalle el trabajo colaborativo del departamentos de orientación en cada una 
de estas funciones. 


Actuaciones específicas del departamento de orientación 


Apoyo a los procesos de enseñanza-aprendizaje 


A partir de la ESO. los alumnos desarrollan nuevas capacidades cognitivas implicadas en la reflexión, la 
exploración y el conocimiento de la realidad. Ello requiere un progresivo dominio de diferentes competencias 
básicas, entre los cuales sobresale el lenguaje (que desempeña además un papel crucial como instrumento 
regulador del pensamiento y el comportamiento), así como otros códigos propios de las Matemáticas, la 
producción artística, etc. Los aprendizajes deben ser funcionales y dirigidos, en último término, a que el alumno 
de Secundaria aprenda a aprender. Frente al principio de “experiencialidad”, fundamental en la Educación 
Primaria, los proyectos curriculares deben plantearse nuevas metas relacionadas con la la iniciación en el 
método científico, así como el desarrollo de estrategias para la solución de problemas, la comprensión y 
asimilación crítica de la información. 


Podríamos destacar dos prioridades del asesoramiento psicopedagógico en este sentido. Por un lado, los 
profesores deben estructurar con claridad los contenidos y sus relaciones lógicas, potenciar la interrelación 
interdisciplinar y entre distintos contenidos de una misma área (MEC, 1992). Por otro lado, la creciente 
capacidad de reflexión y autorregulación del adolescente hacen posible la enseñanza de estrategias de 
aprendizaje en distintos ámbitos, principalmente la comprensión y la expresión verbal, el razonamiento y la 
solución de problemas. La enseñanza sistemática de estrategias de aprendizaje debe promoverse, no sólo 
desde la tutoría del grupo-clase, sino también desde el propio currículo, mediante la revisión de los proyectos 
curriculares y la propuesta de innovaciones didácticas. Por esta razón, la distribución horaria que se propone 
para las tareas del orientador en el modelo organizativo anterior coincide con aquellas previstas para el trabajo 
con la Comisión de Coordinación Pedagógica (CCP) y los departamentos didácticos”. 


La actuación de los orientadores de Secundaria atención a los alumnos con NEE se desarrolla también en 
gran medida en el marco de las reuniones de la CCP. El asesoramiento, en este caso, se centra 
fundamentalmente en la elaboración de adaptaciones curriculares generales desde el proyecto curricular de la 
etapa. Los departamentos de orientación suelen, sin embargo, dedicar menos tiempo que los EOEP a la 
elaboración de informes psicopedagógicos, dictámenes de escolarización y adaptaciones individuales. No 
obstante, como ya hemos dicho, la reciente ampliación de programas curriculares específicos (diversificación, 
compensatoria, iniciación profesional, refuerzo y apoyo) han incrementado sensiblemente la dedicación a las 
tareas de evaluación y selección del alumnado. En nuestra propuesta organizativa del plan de actividades 
hemos calculado un mínimo de dos horas al día, de libre disposición, que el orientador debe dedicar a estas y 
otras tareas relacionadas (como la reunión con los equipos generales y específicos) para apoyar la atención de 
las NEE. Este trabajo requiere, además, una estrecha coordinación con el resto de recursos personales del 
departamento. Según la citada Resolución de 29 de abril de 1996 que regula las funciones específicas de los 


1 La normativa recogida en la Resolución de 29 de abril de 1996, de la Dirección General de Centros Escolares, sobre el horario del 
orientador es muy poco precisa en este sentido, estipulando 30 horas de permanencia en el centro (incluyendo “dos tardes”). 

2 El enfoque predominante durante los últimos años ha sido el diseño de programas de tutoría grupal, es decir, intervenciones intensivas, 
en formato de “mini-cursillos”, restringidos a algunas horas de tutoría (véase el capítulo 4). Un modelo organizativo basado en este 
enfoque incluiría, por tanto, dichas tareas en el espacio dedicado a las reuniones con los tutores. 
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miembros del departamento de orientación, el trabajo del orientador es esencialmente colaborativo con los 
7 . qe . ., . 13 
profesores de apoyo a los ámbitos y los especialistas y profesionales de Educación Especial””. 


Apoyo al POAP 


La Educación Secundaria es un periodo muy importante en el desarrollo vocacional de los estudiantes. El 
plan de orientación académica y profesional (POAP) está encaminado a ayudar al alumno a tomar decisiones 
sobre las diferentes opciones, facilitándole, no sólo información actualizada del mundo laboral y de itinerarios 
académicos y profesionales, sino también proporcionar oportunidades de aprendizaje y experiencias del 
mundo del trabajo. En el segundo ciclo de la ESO las decisiones más importantes afectan a la opcionalidad y a la 
optatividad que ofrece el centro. Al finalizar la educación obligatoria, la toma de decisiones está condicionado 
por la decisión previa de continuar en el sistema educativo (cursando un ciclo formativo de Formación 
Profesional o alguna de las modalidades del Bachillerato) o incorporarse al mundo laboral. El POAP debe 
abordar una actuación integral y sistemática que contemple los cuatro componentes fundamentales: el auto- 
conocimiento, la información sobre itinerarios formativos y profesionales, la toma de decisiones y la 
planificación de estrategias de actuación. 


Si bien este proceso de orientación deben ser, en buena lógica, lo más individualizado posible, una atención 
estrictamente individual exigiría una cantidad de recursos ingentes. Para llegar a responder a la necesidad de 
asesoramiento de todos y cada uno de los alumnos es necesario implementar programas de asesoramiento de 
carácter general para los alumnos de cada nivel educativo, que puedan integrarse en las áreas curriculares y 
sobre todo en la tutoría. Cuando esta respuesta educativa no resuelva las necesidades específicas de 
asesoramiento de algunos alumnos, se pondrá en marcha un proceso de asesoramiento complementario, con 
la actuación directa del orientador. La función del orientador conlleva, en definitiva, dos tipos de actuaciones. 
Por un lado, se realiza una orientación directa e individualizada a los alumnos en dos frentes: colaborando con 
el tutor en la elaboración del consejo orientador para cada uno de los alumnos que finaliza la etapa educativa, y 
participando en medidas de evaluación e intervención más específicas con aquellos alumnos que lo requieran o 
demanden, especialmente aquellos que presenten NEE. Por otro lado, los orientadores asesoran a los tutores 
en el desarrollo de las actuaciones de carácter general del POAP. También las familias deben estar implicadas 
ofreciendo pautas acerca de la conducta que se espera de ellos en las decisiones que deben tomar sus hijos. En 
este sentido, además del horario dedicado al trabajo con los tutores, en el cuadro 3.4 vinculamos también el 
horario de atención por las tardes a los objetivos de la orientación vocacional. 


Apoyo al PAT 


Las funciones de asesoramiento en el diseño y desarrollo del plan de acción tutorial constituyen una 
importante demanda de los centros de Secundaria, a menudo mucho mayor que en Primaria, por el apremio 
que supone a los tutores la hora semanal que en esta etapa se destina en exclusiva a la tutoría. Para ello, los 
departamentos de orientación cuentan generalmente con una reunión semanal con los tutores, con objeto de 
diseñar o actualizar las actividades de tutoría. 


Como ya se ha dicho, el tutor es uno de los principales agentes de la orientación educativa en su acción 
directa sobre los alumnos. Eso explica por qué algunos de los objetivos y contenidos que debe abarcar el PAT se 
solapan con otras funciones del departamento de orientación. Si pudiéramos destacar un área que tenga 
mayor relevancia en la función tutorial de Secundaria sería probablemente la incidencia específica de la tutoría 
en el desarrollo social y emocional de los alumnos. Al inscribirse en la etapa de la adolescencia, esta área 
incorpora además algunas prioridades nuevas, respecto a Primaria. En cuanto a la educación emocional el 
entrenamiento en habilidades sociales, el desarrollo de la asertividad y la prevención de conductas violentas 
han adquirido en los últimos años una especial significación en las tutorías de Secundaria. En cuanto a la 
educación en valores y la educación para la salud, a diferencia de Primaria, las prioridades se centran en la 
educación sexual, los hábitos adictivos como el tabaco, el alcohol y las drogas, la educación vial, etc. 


% El régimen horario de estos profesores aparece también detallado en la instrucción segunda de la Resolución de 29 de abril de 1996, de 
la Dirección General de Centros Escolares, sobre organización de los departamentos de orientación en Institutos de Enseñanza Secundaria 
(BOE 31-5-96). 
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3.4. La orientación psicopedagógica en la Educación 
Superior. Modelo organizativo de los servicios 
universitarios de orientación 


Funciones generales y modelo organizativo 


En los últimos tiempos las universidades españolas han tomado conciencia de la importante función y el 
“valor añadido” que supone contar con servicios especializados de orientación al alumnado a lo largo de sus 
estudios. El descenso demográfico de la población universitaria, la proliferación de universidades y titulaciones, 
la implantación del sistema de distrito abierto, han contribuido a una creciente competitividad por la 
“captación” del alumnado. Los servicios de orientación han sido vistos como una buena herramienta, en este 
sentido, para difundir y promocionar las titulaciones a través de diversas actividades de información a 
estudiantes de Secundaria. Pero la orientación no sólo constituye un “reclamo” (que las universidades privadas 
llevan ya tiempo utilizando) para conseguir más y mejores estudiantes, sino también un indudable elemento de 
calidad de la oferta formativa de los nuevos títulos del EEES, por diversas razones. 


Ante todo, el proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha impulsado 
nuevas oportunidades de movilidad y formación permanente de los alumnos. No se trata sólo de una movilidad 
entre universidades europeas. El nuevo sistema de reconocimiento de créditos europeos y, especialmente, la 
normativa de reconocimiento de créditos correspondientes a las materias básicas de los nuevos planes de 
estudios, facilita la movilidad entre titulaciones. Estas circunstancias, unidas a la diversificación de opciones de 
especialización que se derivan de la nueva estructura de grado y posgrados, harán que el estudiante 
universitario se encuentre con una gama más amplia de decisiones académicas. 


En segundo lugar, el ECTS promueve una reducción de la presencialidad en favor de alternativas 
metodológicas basadas en el aprendizaje autónomo del estudiante. Ello puede conllevar nuevas necesidades 
de apoyo en la gestión del tiempo, especialmente de los estudiantes singulares (a tiempo parcial, repetidores, 
etc.), así como en las estrategias de aprendizaje. 


En tercer lugar, la convergencia europea ha puesto el acento en la adquisición de competencias 
transversales, vinculadas a la empleabilidad. La enseñanza universitaria no debe reducirse, en este sentido, a la 
transmisión de conocimientos científicos y disciplinares. Debe contribuir también explícitamente a la 
configuración del proyecto profesional del estudiante. La orientación puede ayudar a que el alumnado conozca 
lo mejor posible sus propias capacidades, intereses y necesidades de aprendizaje, así como los itinerarios 
formativos y profesionales que se le presentan; puede ayudarle a tomar decisiones bien fundamentadas; a 
planificar coherentemente estrategias para llevarlas a cabo, etc. 


Por otro lado, la Convergencia Europea conlleva una nueva demanda de formación y asesoramiento 
psicopedagógico al profesorado universitario. El diseño de planes de estudios en los nuevos grados y 
postgrados requiere un proceso de reflexión y coordinación mucho más complejo que en el pasado, así como 
innovaciones que afectan a los métodos de enseñanza y evaluación. Además, los sistemas de información y 
orientación a los estudiantes se conciben como un importante criterio de calidad que, de acuerdo con el 
protocolo de evaluación para la verificación de títulos universitarios oficiales (ANECA, 2007), deben explicitarse 
en el plan de estudios de cada título. 


Un último cambio, directamente relacionado con el anterior, tiene que ver con la implantación, a partir de 
la promulgación de la Ley Orgánica de Universidades, de mecanismos de homologación y posterior acreditación 
de las titulaciones como requisito para su oferta oficial. En este sentido, se han creado diversas instancias 
nacionales y autonómicas, como la Agencia nacional de evaluación de la calidad y acreditación (ANECA) que 
han elaborado complejos sistemas de criterios y protocolos para la evaluación, el diseño de propuestas de 
mejora y acreditación de las titulaciones. El desarrollo efectivo de estos procesos requiere la formación de 
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comités de evaluación, el diseño de Planes de mejora de la Calidad y, sobre todo, el asesoramiento de 


especialistas en evaluación institucional. 


Este nuevo escenario ha propiciado, como ya se ha dicho, un proceso progresivo de consolidación de las 
funciones y servicios de orientación universitaria. En el cuadro 3.5 se representa una posible clasificación de las 
funciones de la orientación y el asesoramiento psicopedagógico en dos grandes áreas, así como las acciones o 


tareas más representativas para afrontarlas. 


Cuadro 3.5. Modelo organizativo de un servicio de orientación universitaria 


ÁMBITOS OBJETIVOS 


a) Asesorar los procesos de 
evaluación docente e institucional 


Evaluación y 


asesora- 
miento 
curricular b) Formar y asesorar a los 
profesores en el diseño y desarrollo 
curricular de las titulaciones 
c) Coordinar y asesorar el 
desarrollo de acciones de 
prevención de problemas de 
aprendizaje y desarrollo de 
capacidades de aprendizaje 
autónomo 
d) Orientar la transición de 
Secundaria a la Universidad 
Orientación 
de e) Facilitar el proceso de acogida e 
estudiantes integración del alumnado (con 


particular atención al que ingresa 
en los primeros cursos, extranjero 
o con condiciones de discapacidad) 


f) Coordinar el PAT y asesorar a los 
tutores de la titulación 


g) Coordinar o promover diversas 
acciones de desarrollo personal, 
social y cultural 


h) Orientar y apoyar la transición al 
mundo laboral 


ACTIVIDADES 


e Evaluación de la actividad docente del profesor 
e Evaluación y acreditación de titulaciones y centros 
e Asesoramiento a la elaboración o mejora de Planes Docentes y 
Planes de Estudios 
e Coordinación y/o asesoramiento a proyectos de innovación y 
mejora de la calidad (experiencias de implantación de 
metodologías ECTS, plurilingúismo, integración de TICs...) 


e (Coordinación didáctica entre el Bachillerato y las titulaciones 
universitarias) 
e Coordinación de acciones de nivelación (cursos 0) y formación 
transversal (estrategias de aprendizaje, uso de TICs...) 


e Coordinación y/o información de las PAU 
e Coordinación con los departamentos de orientación de 
Secundaria 
e Difusión de la oferta de la universidad (o centro) y orientar la 
elección de titulaciones (Jornadas de Puertas Abiertas, eventos de 
información fuera de la universidad...) 
e Acogida y orientación de la matriculación 
e Ventanilla única de información sobre normativa, procedimientos 
administrativos, servicios de la universidad 


e Asesoramiento a las actividades de tutorización académica 
(elección de optativas e itinerarios formativos, movilidad, 
concreción de la agenda del estudiante, apoyo a estrategias de 
aprendizaje...) 
e Asesoramiento a otras actividades de tutorización de la carrera y 
diseño del proyecto profesional 


e Orientación o derivación de alumnos con problemas de ajuste 
psicosocial (Counseling) 
e Desarrollar Programas de formación y desarrollo personal 
e Promoción de actividades de cooperación y desarrollo social y 
cultural de los universitarios 


e Formación y orientación laboral, empleabilidad... 
e Conexión con las empresas 
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En la actualidad las universidades españolas dedican bastantes recursos al desarrollo de todas estas 
actividades. Los recursos personales, sin embargo, se extraen frecuentemente del propio profesorado (con una 
escasa o nula reducción de la carga docente) o de Personal de Administración y Servicios con poca formación 
especializada. Por otro lado, las anteriores funciones se encuentran en muchos casos fragmentadas o asignadas 
a muy diferentes servicios y unidades de gestión universitaria, con una escasa coordinación entre sí. En la gran 
mayoría estos servicios se organizan en un modelo demasiado centralizado y reactivo (a demanda), ya que no 
se cuenta con el tiempo ni el conocimiento para atender las necesidades específicas de orientación y 
asesoramiento de cada centro y titulación. La denominación más extendida para referirse a estos servicios es, 
con pequeñas variantes, la de Centro de Orientación Información y Empleo (COIE) y la de Servicio de 
Información y Orientación Universitaria (SIOU)** 


De acuerdo con el reciente estudio de Guillamón y Sánchez (2005), la actividad principal de estos centros o 
servicios es la información y orientación profesional (incluyendo frecuentemente la gestión de bolsas de 
trabajo y prácticas no regladas). Un 40% aproximadamente de la muestra analizada en este estudio realizaba 
algún tipo de actividad de orientación académica, centrada sobre todo en la transición de Secundaria a la 
Universidad (difusión de oferta académica de la universidad, técnicas de estudio...). Un 47% coordinaba o 
colaboraba con los planes de acción tutorial de la universidad. Las funciones de orientación personal y apoyo 
psicológico sólo son desempeñadas sistemáticamente por un 8% de los encuestados. Finalmente, entre un 40% 
y un 60% de los organismos realizan también actividades de evaluación de la calidad de titulaciones y centros u 
otro tipo de investigaciones. 


El alumnado de Secundaria y la propia universidad es el destinatario directo más frecuente de estas 
actividades. Un 48% de las unidades analizadas declararon trabajar también con los profesores y un 55% con 
las empresas. 


En definitiva, el modelo organizativo de la orientación en la Universidad española adolece de una elevada 
., . 15 2 ., a a Ss 
fragmentación y heterogeneidad”. A continuación analizaremos algunas posibles actuaciones de estos 
servicios en diversos ámbitos de la orientación y el asesoramiento educativo. 


Actuaciones específicas de los servicios de orientación y 
asesoramiento 


Acciones de evaluación y mejora de la calidad docente 


En los últimos años las universidades españolas han iniciado un proceso dirigido a la evaluación de las 
fortalezas y debilidades de las titulaciones oficiales, con objeto de proporcionar información útil para la toma 
de decisiones, desarrollar un plan de mejora de la calidad de la enseñanza y, en su caso, acreditar la 
implantación o desarrollo de esos títulos. Dicho proceso requiere complementar dos perspectivas: interna (la 
autoevaluación de los profesores, alumnos y PAS que participan en un centro y titulación) y externa (por 
especialistas de una agencia independiente). La valoración se fundamenta en complejos sistemas de criterios 
de calidad de la organización del centro y las enseñanzas: liderazgo del equipo directivo, recursos materiales y 
personales, planificación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, tutorización de los alumnos, rendimiento 
académico, satisfacción de profesores y alumnos, etc. Algunos de estos criterios y procedimientos están 
claramente inspirados en modelos de evaluación de la calidad de las organizaciones empresariales (como las 
normas ISO o el modelo EFQM). Otros han sido elaborados “ad hoc” para la evaluación de instituciones de 
Educación Superior, como los Criterios y Directrices para la Garantía de la Calidad de la ENQA (2005). 


El desarrollo efectivo de este tipo de evaluación requiere de un asesoramiento a los responsables del 
proceso y los agentes implicados en la autoevaluación, en cuestiones tales como el estudio del protocolo o guía 
de autoevaluación; la planificación del trabajo; la identificación, recogida y análisis de la información relevante; 
la elaboración del Informe de Autoevaluación y del Plan de Mejoras, etc. También es necesario que el 


Y En algunas universidades conviven realmente dos Servicios denominados Servicio de Orientación Universitaria y Servicio de Información y 
Atención al Estudiante. Estos últimos presentan la particularidad de estar básicamente compuestos por Personal de Administración y 
Servicios. 

15 Para un análisis más pormenorizado de los diversos modelos organizativos véase Montanero y Lucero (2008) o Montanero y Mateos 
(2008). 
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orientador actúe como interlocutor o mediador entre el Comité de Autoevaluación, el Comité de Evaluación 
Externa y la propia Agencia de Calidad. Las directrices generales y la supervisión de la actuación de los 
coordinadores de titulación y el técnico orientador en todas estas tareas estarían marcadas desde el 
Secretariado o unidad de la Universidad encargada de las funciones de Evaluación y Calidad. 


Acciones de asesoramiento curricular 


El proceso de Convergencia Europea plantea dos importante innovaciones que tendrán una importante 
repercusión el diseño de los planes de estudios y los programas de sus respectivas materias. Por un lado, se 
reclama que los diseños curriculares de cada titulación se vertebren en torno a un conjunto de competencias 
que los alumnos deben desarrollar a lo largo de sus estudios. Por otro lado, el EEES se asienta sobre la 
sustitución del anterior modelo de cuantificación de los estudios por un nuevo Sistema Europeo de 
Transferencia y Acumulación de Créditos (con las siglas ECTS en inglés), centrado en el trabajo del alumno?*. 
Estas innovaciones facilitarán la medida de los aprendizajes cursados de un modo compartido y comprensible, 
así como la movilidad de los estudiantes. También tendrá una importante relevancia en la planificación de la 
actividad docente del profesor. A partir de ahora los profesores deberán hacer una estimación bastante precisa 
de las actividades de aprendizaje que el alumno debe desarrollar fuera del aula, así como potenciar estrategias 
de tutorización y trabajo autónomo de los alumnos para alcanzar las competencias. 


Con estos presupuestos, el diseño y mejora de los planes de estudios y programas de postgrado en cada 
universidad requiere el asesoramiento psicopedagógico acerca de cómo diseñar la enseñanza en torno a 
competencias, módulos y materias; cómo estimar la inversión de tiempo que supone el plan de trabajo del 
estudiante; cómo desarrollar desarrollar métodos de enseñanza y evaluación que faciliten el aprendizaje 
autónomo del alumno y la adquisición de competencias (véase, Montanero y Mateos, 2008). 


Acciones de difusión de las titulaciones y orientación de los alumnos 


La transición a los estudios universitarios constituye un proceso complejo en el que actúan múltiples 
factores y agentes educativos. Una adecuada orientación desde la Secundaria es fundamental para prevenir 
posibles fracasos en los estudios universitarios. En este sentido los servicios de orientación universitaria 
organizan diversas actividades de coordinación con los orientadores y profesores de los centros de Secundaria. 
Las reuniones de coordinación con los orientadores pueden plasmarse en el diseño conjunto de materiales y 
acciones de información y orientación que realizan los tutores y los orientadores de Secundaria (véase Sosa y 
Montanero, 2002). Los materiales incluyen información sobre las titulaciones, becas, acceso a la Universidad, 
procedimiento de matriculación..., con objeto de que los tutores de Secundaria difundan este información 
entre el alumnado y colaboren en la orientación de los alumnos hacia las titulaciones que mejor se adapten a 
sus intereses, aptitudes, etc., y faciliten su transición a la Universidad. 


Algunos servicios de orientación universitario coordinan también el trabajo conjunto con profesorado de 
Bachillerato para la elaboración de las Pruebas de Acceso a la Universidad (coordinación de enseñanzas, 
elaboración de los exámenes, unificación de criterios a la hora de realizar las correcciones, etc.). 


Los servicios de orientación también desarrollan acciones o eventos de información, directamente dirigida 
al alumnado de Secundaria. Una de las más extendidas consiste en la realización de Jornadas de Puertas 
Abiertas. Esta iniciativa brinda la mejor oportunidad para que los alumnos de Secundaria conozcan los centros 
y las titulaciones universitarias “in situ”, mediante actividades de información general sobre el acceso, visitas 
guiadas por el campus y los centros, charlas sobre el contenido de titulaciones específicas... 


Por otro lado, la orientación del alumno universitario debe abordarse como un proceso continuo y 
sistemático, desde antes de formalizar su primera matrícula. Se trata de ofrecer al alumno un apoyo y un 
seguimiento más directo de las decisiones que debe tomar a lo largo de su carrera, desde la elección de 
asignaturas o planificación del trabajo a desarrollar en el marco de los nuevos créditos europeos (ECTS), hasta 


18 El crédito europeo se basa en la convención de que el volumen de trabajo que un estudiante a tiempo completo necesita para conseguir 
los aprendizajes de un curso académico podría computarse como 60 créditos. Tomando como referencia un máximo de 40 semanas de 
trabajo, cada crédito tendría un valor de 25-30 horas; incluyendo, no sólo la asistencia a clase, sino también cualquier otra actividad de 
aprendizaje que se realice fuera del aula (ya sea de manera completamente autónoma o tutorizada). 
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su orientación profesional, al finalizar los estudios. Esta nueva demanda exige las universidades pongan el 
acento en las la acción orientadora y tutorial, como un elemento consustancial a la docencia, y que ayuda a que 
ésta se desarrolle con eficacia; aspiración que requiere dos importantes actuaciones (Álvarez, 2002; Álvarez 
Rojo y Lázaro, 2002; Rodríguez Espinar, 2004). Tanto el profesor como el propio alumnado universitario deben 
percibir esta labor como una actividad habitual, integrada plenamente dentro del proceso educativo en su paso 
por la universidad. Ello requiere, sobre todo, un complejo trabajo de formación y asesoramiento del 
profesorado en su nueva función tutorial, como criterio de calidad en la acreditación de los nuevos títulos en el 
EEES. 


Los servicios de orientación tienen la misión de dinamizar el PAT de cada centro y coordinar el programa de 
actividades y la participación de diversos apoyos y servicios universitarios. Las actividades de tutoría se 
concentran principalmente en tres momentos a lo largo de cada ciclo: el ingreso en la universidad (la acogida, 
el asesoramiento a la matrícula, la información sobre los servicios universitarios, el análisis del plan de estudios 
de la titulación, etc.); la planificación o evaluación cuatrimestral (estrategias de aprendizaje y gestión del 
tiempo, evaluación de resultados académicos, elección de optativas, etc.); la finalización de los estudios 
(análisis de itinerarios formativos y salidas profesionales). 


Finalmente, los servicios de orientación pueden realizar múltiples actividades de orientación directa del 
alumnado (sin mediación del tutor). Por ejemplo, mediante programas de formación y desarrollo personal 
(Bisquerra, 2001) o cursos de “valor añadido”; el asesoramiento a alumnos con problemas decisionales o de 
ajuste psicosocial (“counseling”); la derivación a servicios clínicos, la orientación a otros servicios o actividades 
de cooperación (como el voluntariado) y desarrollo social o cultural de los universitarios; la organización de 
actividades específicas de formación y orientación laboral, o de conexión con las empresas (portales web de 
empleo, etc.). 
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Capítulo 4. Metodología del 
asesoramiento colaborativo en 
los centros escolares 


4.1. Asesoramiento e innovación educativa 


En el capítulo 1 hemos analizado los presupuestos del modelo psicopedagógico que inspira la organización 
de la Orientación en el sistema educativo español. Este modelo se asienta, en último término, en una 
concepción constructivas del desarrollo humano y la educación, según la cual, los procesos de enseñanza- 
aprendizaje se convierten en el objeto fundamental de la orientación. Los problemas que surgen en dichos 
procesos no tienen una explicación individual ni estrictamente causal; por lo que, en lugar de la finalidad 
meramente remedial, la intervención debe encaminarse a la prevención en el contexto organizativo en el que 
dichos procesos tienen lugar. A diferencia del modelo clínico, el referente directo de la actuación del 
orientador no es tanto la problemática individual del alumno como el contexto educativo en el que ésta cobra 
auténtico sentido. 


Desde un punto de vista aplicado, el modelo aboga, además, por una intervención fundamentalmente 
indirecta, a la que se añade un carácter colaborativo con el resto de personas que participan en los procesos 
educativos. Colaborar significa trabajar con, en lugar de intervenir en, los profesores con la finalidad 
fundamental de proporcionarles herramientas y espacios que les permitan dirigir sus propios procesos de 
cambio (Bolívar, 1999). El asesoramiento puede afrontarse como una solución conjunta de problemas, en el 
que pueden delimitarse varios episodios: la delimitación del problema, la definición compartida de las metas, la 
planificación de los medios y posibles soluciones o intervenciones y, por último, la evaluación de los resultados 
y acciones empleados (Sánchez y García, 2005). 


La consulta colaborativa implica, en definitiva, una reconceptualización del concepto mismo de intervención 
en el que dicho profesional no se concibe como objeto directo del asesoramiento. El principal objeto de 
intervención psicopedagógica está conformado, más bien, por las condiciones organizativas y culturales que 
facilitan que los propios profesores se comprometan colaborativamente con los procesos de innovación y 
cambio (Repetto, 1994b). 


La innovación educativa hace referencia a cambios específicos que se plantean desde la propia praxis 
profesional y curricular”. Los procesos de innovación conllevan cambios específicos que se asientan en la 
revisión colaborativa y el desarrollo curricular o profesional, en un centro y contexto determinados. Sin una 
cultura de colaboración la probabilidad de desarrollar e institucionalizar las innovaciones educativas es muy 
limitada. Dicha cultura comienza por el propio orientador que debe aprender a tomar riesgos, a confiar en el 
deseo de mejorar de los profesores, a sondear múltiples vías de innovación, a redefinir constantemente los 
roles de los participantes y a reconocer el beneficio de la colaboración para el aprendizaje de los propios 
estudiantes (Fullan y Hargreaves, 1997). 


Para favorecer la integración de la actividad orientadora en el sistema educativo ésta tiene que formar 
parte de los procesos de enseñanza-aprendizaje, del curriculum y el trabajo colaborativo de los docentes. De 
ahí que, cada vez más se hable de asesoramiento organizativo y curricular, como expresión equivalente al 


1 : . z tas . . 

No debe confundirse, por tanto, con las reformas o transformaciones generales y de carácter político que afectan, de arriba abajo, a la 
estructura o el funcionamiento del sistema educativo. Tampoco coincide con lo que entendemos como movimiento de renovación, es 
decir, con propuestas de cambio curricular u organizativo, más o menos globales, que parten de la crítica personal y social, de abajo a 
arriba. 
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asesoramiento educativo (Escudero y Muñoz, 1992; Marcelo y López, 1997; Moreno, 1999) y, en último 
término como concepto íntimamente ligado al nuevo modelo de la Orientación psicopedagógica. A 
continuación vamos a analizar, por tanto, la naturaleza de la función asesora desde estas dos dimensiones que 
constituyen, por así decirlo, las dos caras de la moneda de la innovación educativa: la dinamización de las 
estructuras organizativas y de colaboración del centro y la revisión de la práctica docente y tutorial, en el 
marco de los proyectos curriculares. 


Asesoramiento organizativo 


La perspectiva organizativa de la Orientación se asienta principalmente en la corriente impulsada por 
Schein en los años 80, que anteriormente denominábamos consulta de procesos. No es de extrañar que el 
enfoque del Desarrollo organizativo y mejora de la calidad total, que tanto calado ha tenido en el contexto 
empresarial y de los recursos humanos, haya tenido también una gran influencia en la Orientación educativa. 
Basta con tomar consciencia hasta qué punto la actividad educativa que desarrollan los centros está 
mediatizada por procesos sociales y organizativos, constituyendo un sistema orgánico de relaciones humanas. 
La clave para dinamizar o encauzar dichos cambios no residiría, simplemente, en una intervención sobre sus 
individuos, sino en conseguir movilizar su energía interna; desde el presupuesto de que toda organización 
posee la potencialidad de generar cambios superiores a la suma de los que conseguirían cada uno de sus 
componentes por separado (principio de sinergia). 


En este marco, el asesoramiento psicopedagógico no debería circunscribirse únicamente al trabajo con los 
individuos sino también y fundamentalmente a la dinamización de los grupos y espacios colectivos, 
organizativos e institucionales, que posibilitan los cambios individuales. La actividad orientadora sólo produce 
verdaderos beneficios en el sistema educativo cuando contribuye a aumentar la autonomía, la reflexión, el 
consenso y la implicación colaborativa del profesorado en el contexto de las estructuras formales e informales 
de coordinación docente (Escudero, 1992; Blázquez, 1994; Marcelo, 1996). 


Esta pretensión supone, en cierto modo, trasladar a las instituciones que enseñan la idea de que 
constituyen también organizaciones que aprenden (Bolívar, 1999, 2000). Se trataría de conseguir que el centro, 
departamento, equipo docente, se perciba a sí mismo como mejorable e incluso que considere su capacidad de 
aprendizaje como una característica esencial de su existencia. Esta meta puede concretarse en dos objetivos 
más específicos: compartir una visión y una identidad que comprometa y haga converger el trabajo 
multidisciplinar en torno a objetivos que se consideren propios; desarrollar una cultura de trabajo en equipo, 
donde el proceder de las personas y el funcionamiento organizativo invite a participar y facilite la coordinación 
del trabajo colectivo. 


La orientación y el apoyo a este proceso deben centrarse, en primer lugar, en evaluar el funcionamiento 
actual de la organización, así como las necesidades, sentimientos, expectativas y resistencias de sus miembros. 
En segundo lugar, es importante negociar un plan de acción que facilite la clarificación y resolución de 
conflictos interpersonales, por un lado, y la reformulación de normas, rutinas o estructuras que obstaculizan la 
comunicación, por otro. 


Dichas acciones deben desarrollarse particularmente con los agrupamientos formales y no-formales de los 
profesores, que constituyen el núcleo fundamental de la organización social y cultural de los centros 
educativos. Los primeros están regulados “a priori” por un marco legal (el claustro, el equipo directivo, la 
comisión de coordinación pedagógica, los departamentos y equipos docentes...); mientras que los segundos no 
son prescriptivos: provienen de iniciativas particulares y no están regulados por norma externas (De la Torre, 
1998). En concreto, una parte del asesoramiento debe centrarse en dinamizar los equipos de profesores que 
van a participar en el desarrollo de los cambios, mediante estrategias específicas, como por ejemplo: 


e  laselección de los espacios y tiempos más adecuados para las reuniones; 


e la negociación de los mecanismos e instrumentos que faciliten la reflexión y el aprovechamiento del 
trabajo previamente elaborado, así como la toma de decisiones; 
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e la creación de condiciones que faciliten la cohesión del grupo (la resolución de conflictos, el sentido de 
pertenencia, la valoración de las aportaciones de todos los individuos, etc.); 


e la potenciación del liderazgo de los profesores, especialmente en los agrupamientos no-formales que 
surgen en torno a los proyectos de innovación. 


Además de potenciar la coordinación, el asesoramiento colaborativo debe proporcionar o facilitar el acceso 
a conocimientos especializados y recursos pedagógicos. El orientador no debería constituirse en el único 
agente de la formación o en el único mediador entre las fuentes del conocimiento especializado y la práctica 
educativa. El principal reto consiste en evaluar las necesidades formativas de los participantes e insertar las 
estrategias de formación continua en la práctica educativa y en el desarrollo de los procesos de innovación (sin 
replicar los modelos de formación teórica tradicional). Algunas experiencias fructíferas provienen de la 
creación de redes interinstitucionales. Se trata sobre todo de constituir foros estables que faciliten el encuentro 
de profesionales de la investigación y la docencia, con objeto de facilitar la difusión de conocimientos, 
experiencias y recursos, al mismo tiempo que el desarrollo profesional y la innovación en los centros (Bolívar, 
1999). 


Asesoramiento curricular 


Algunos autores han llamado la atención, sin embargo, sobre la simplificación y el riesgo que supondría un 
énfasis sobre los procesos organizativos que condujera a desatender los contenidos específicos de la 
innovación. En diversas experiencias, focalizadas en las relaciones de colaboración, se han mejorado las 
relaciones sociales y profesionales entre los profesores, sin que se produzcan cambios sustanciales en el 
trabajo cotidiano del aula y en el aprendizaje de los alumnos. El supuesto aprendizaje de la organización puede 
generar “espejismos”, si no se fundamenta en el aprendizaje y el cambio individual de los profesores y los 
aspectos educativos. En palabras de Bolívar (1999), “quizás era una expectativa poco realista pensar que el solo 
cambio en las estructuras de relación y decisión pueda generar por sí mismo una mejora escolar, en ausencia 
de otros mecanismos directamente dirigidos al cambio en los aspectos curriculares y de enseñanza”. 


La cultura del cambio en la formación del profesorado requiere, en definitiva, delimitar ámbitos específicos 
de reflexión e innovación curricular, así como proporcionar un asesoramiento directamente ligado al currículo y 
a la práctica educativa en función del área, los niveles educativos, las capacidades, contenidos, recursos 
implicados, etc. El enfoque de Desarrollo basado en centros concretó este presupuesto en la necesidad de que 
los equipos de profesores planificaran y revisaran su práctica educativa, en torno a la confección de un 
proyecto curricular, específico de cada centro. El asesoramiento colaborativo debería estimular este proceso de 
reflexión y toma de decisiones sobre el qué, el cuándo, y el cómo enseñar y evaluar, en el marco de los equipos 
docentes, en los diferentes niveles educativos. 


En el diagrama siguiente hemos tratado de ubicar la perspectiva organizativa y curricular de la Orientación, 
en relación a todo el marco epistemológico desarrollado hasta ahora. 
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Figura 4.1. El asesoramiento colaborativo en el marco del modelo psicopedagógico de la 
orientación 
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4.2. Estrategias e instrumentos de asesoramiento 
colaborativo 


Con estos presupuestos, el proceso de asesoramiento basado en el desarrollo curricular y organizativo debe 
sostenerse fundamentalmente sobre una metodología de solución de problemas y en la investigación-acción de 
los equipos de profesores. Se trata de un proceso de revisión, discusión y negociación conjunta de decisiones 
que posibilite un compromiso con acciones de mejora educativa con diversas estrategias, que a menudo se 
suceden cíclicamente o se intercalan en el tiempo. En una primera fase dichas estrategias deben centrarse 
fundamentalmente en la creación de un contexto colaborativo y en la evaluación de necesidades o problemas. 
Posteriormente el orientador debe incidir en que los profesores u otros agentes implicados en aquellos 
problemas planifiquen cambios que den respuesta a los mismos. La tercera fase abarcaría el conjunto de 
acciones dirigidas al desarrollo, la evaluación y la institucionalización de los cambios. 


Demanda y evaluación de necesidades de mejora 


La Orientación supone un proceso gradual que debe conducir a concepciones compartidas de la labor 
educativa, así como a compromisos mutuos. El objetivo principal de esta primera fase es construir un clima 
inicial que facilite el compromiso con la reflexión y la innovación, clarificando la relación entre el orientador y 
los profesionales, las expectativas, responsabilidades, condiciones de trabajo... 


El tipo de estrategia para conseguir estos objetivos depende de en gran medida de la naturaleza y el modo 
en que se plantea el inicio del proceso de asesoramiento. Este puede iniciarse a iniciativa del orientador o con 
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motivo de una demanda de colaboración (aunque ésta no siempre se formula de un modo explícito o dirigido 
directamente al orientador). Sin ánimo de ofrecer una clasificación exhaustiva, a continuación analizaremos 
algunas diferencias en función del origen y la amplitud de dicha demandas (cuadro 4.1). 


a) En cuanto al origen de la demanda, el punto de partida del asesoramiento puede ser de carácter 
individual o institucional. 


e La primera se presenta inicialmente como un problema que afecta sobre todo a un profesor (como por 
ejemplo los conflictos con un alumno de su clase), a un familiar o algún estudiante, de modo que el 
asesoramiento suele vertebrarse, principalmente cara a cara, a través de la entrevista individual o con un 
número reducido de personas. 


e Otras demandas se plantean, en cambio, en el seno de los órganos de gobierno del centro o los equipos de 
coordinación docente. A veces la fuente de este tipo de demandas es externa, es decir, deriva de una 
nueva exigencia de la Administración educativa. En la mayoría de las ocasiones, sin embargo, es de 
carácter interno: brota de la propia comunidad educativa, generalmente de los profesores o del mismo 
Orientador?. 


b) El grado de amplitud de la demanda condiciona también el tipo de asesoramiento que puede 
proporcionar el orientador. 


Algunas necesidades de cambio se centran en situaciones o ayudas específicas que solicitan los profesores 
para el ejercicio de su función docente o tutorial; o en la negociación de decisiones concretas o criterios 
organizativos que afectan a la coordinación docente (como por ejemplo una modificación en cuanto a los 
criterios de agrupamiento de los alumnos, en la distribución de los ACNEE, en los procedimientos de revisión 
del proyecto curricular, en los criterios de evaluación de un área determinada, etc.). 


e Otras demandas son de carácter muy abierto y complejo, conllevan procesos de evaluación interna, o bien 
el desarrollo de proyectos de mejora e innovación, relacionados con la revisión de los proyectos 
institucionales del centro, la incorporación de nuevas tecnologías u otras actuaciones en cualquiera de las 
áreas específicas de la Orientación, a lo largo de procesos relativamente largos de asesoramiento. 


Cuadro 4.1. Clasificación y ejemplos de demandas de asesoramiento 


DEMANDA INDIVIDUAL O GRUPAL INSTITUCIONAL 
Específica Ej.: Elaboración de una ACI Ej.: Criterios de distribución de 
apoyos para ACNEE 
Amplia Ej.: Prevención de conductas Ej.: Evaluación interna de un 
agresivas en un grupo-clase centro 


En cualquiera de las anteriores situaciones de partida es necesario que el orientador potencie, en primer 
lugar, una relación colaborativa con el resto de profesionales y, en segundo lugar, les ayude a clarificar el 
contenido de la demanda y las necesidades de cambio, sobre todo cuando estas no han sido formuladas 
explícitamente. 


En el caso de las demandas más complejas o de carácter institucional, es frecuentemente necesario 
desarrollar un proceso de recogida de información a partir de diferentes fuentes. La evaluación de las 
necesidades de mejora de un centro, departamento o programa se basan en el establecimiento de sistemas de 
criterios de calidad de su funcionamiento: liderazgo del equipo directivo, recursos materiales y personales, 


? Aunque este último sea el principal agente del asesoramiento, el hecho de que se plantee de un modo colaborativo conlleva la posibilidad 
de que el orientador proponga a los órganos de gobierno y coordinación docente innovaciones, cuyo desarrollo requiera iniciar un proceso 
de colaboración. Por otra parte, dicha colaboración suele a implicar varios profesionales (además del profesor que manifieste una 
demanda y el orientador que le asesore), en el seno de los agrupamientos o estructuras de coordinación docente; por lo que establecer 
una distinción entre demandas individuales o de equipos no resulta muy útil. 
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planificación de los procesos de enseñanza-aprendizaje, tutorización de los alumnos, rendimiento académico, 
. 22 3 
satisfacción de profesores y alumnos, etc. 


Podemos distinguir cuatro técnicas habitualmente utilizadas en esta fase del asesoramiento 
(particularmente en aquellas que comportan procesos de evaluación institucional): el análisis de los 
documentos institucionales, la aplicación de autoinformes o cuestionarios, los registros de observación y las 
entrevistas y grupos de discusión. 


Análisis de documentos institucionales 


La detección de necesidades mejora a partir del análisis de los documentos institucionales del centro 
(proyectos pedagógicos, planes anuales, actas de reuniones de los órganos colegiados...) requiere, además de 
un profundo conocimiento del curriculum y la organización escolar, la elaboración de criterios claros y 
operativos que permitan analizar la información y precisar necesidades de mejora. Existen multitud de guías 
sistemáticas (muchas de ellas no publicadas) que ofrecen indicadores para una valoración cuantitativa o 
cualitativa de los principales componentes de los proyectos educativos y curriculares. 


El análisis de estos documentos debe tener en cuenta dos aspectos. Por un lado, debe ayudar a detectar 
cuestiones organizativas y curriculares que no han sido abordadas por la comunidad educativa y que, sin 
embargo, podrían influir en la mejora de la práctica educativa. Por otro lado, más que detectar lo que falta 
(según criterios apriorísticos), es importante averiguar si dichas cuestiones fueron realmente sometidas a 
análisis en su día y si la participación en los procedimientos de decisión fue adecuada. Podría ocurrir que una 
determinada innovación (como introducir actividades de refuerzo en horario extraescolar, por ejemplo) haya 
sido desestimadas por los profesores, como consecuencia de un proceso de reflexión y decisión democrática. 
Por el contrario, dicha decisión pudo tomarse de una manera arbitraria, sin la información adecuada, incluso 
sin conocimiento de una parte implicada de la comunidad educativa. De ahí, que pueda ser necesario consultar 
a los propios coordinadores de la elaboración del documento o las actas de las reuniones que se convocaron 
para este fin. Nótese, por tanto, que para aplicar este tipo de instrumentos puede resultar necesario, además 
de una lectura detallada de los documentos institucionales, una entrevista con los profesores o una 
observación de la práctica educativa. 


Cuestionarios e inventarios 


El hecho de que un centro educativo cuente con proyectos o documentos institucionales muy completos y 
pormenorizados no es un criterio suficiente de calidad. De hecho, es notoria la tendencia a primar la evaluación 
de los diseños curriculares, desatendiendo frecuentemente la consideración acerca de cómo los profesores y 
educadores desarrollan lo que se escribió en un papel. El método más sencillo para recoger este otro tipo de 
información es el autoinforme de agentes significativos de la comunidad educativa, sobre todo los propios 
profesores, mediante cuestionarios. 


Algunos conocidos cuestionarios recogen indicadores que permiten valorar muy diversos aspectos 
relacionados con el funcionamiento de los órganos de gobierno y coordinación docente, los procesos de 
diseño, desarrollo y evaluación de los proyectos pedagógicos o las necesidades de mejora en relación a los 
contenidos específicos de dichos documentos. Un modelo de referencia ya clásico es el GRIDS de McMahon y 
cols. (1984), que sistematiza un conjunto de materiales muy divulgados para este tipo de evaluaciones en 
Primaria y Secundaria. En España, el QUAFE-80 (Darder y López, 1989) estaba dirigido a que los profesores de 
un centro educativo valoren, en una escala con 5 niveles, el grado de colaboración que se percibe en 26 
aspectos relacionados con el proyecto educativo, la estructura y el funcionamiento de la institución. En los 
últimos años, organismos privados (como IDEA) y agencias de calidad han desarrolla baterías completas de 
cuestionarios que están teniendo una amplia utilización en los procesos de evaluación institucional de los 
centros educativos que han acometido las comunidades autónomas. En la enseñanza universitaria la Agencia 
Nacional de Evaluación y Calidad (ANECA) ha desarrollado también, junto con un sistema de criterios de 


3 . . ed . . .. . 

Como ya se ha comentado, estos criterios y procedimientos suelen inspirarse en modelos de evaluación de la calidad de las 
organizaciones empresariales (como las normas ISO o el modelo EFQM). Otros han sido elaborados “ad hoc” para la evaluación de 
instituciones educativas. 
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calidad, un protocolo de evaluación y diversos cuestionarios para evaluar la calidad de las titulaciones 
universitarias (ANECA, 2004). 


Entrevistas y grupos de discusión 


La entrevista, ya sea individual o enmarcada en las estructuras de coordinación docente, es sin duda el 
medio más habitual de evaluación y de asesoramiento. Podríamos decir incluso que se trata de una técnica 
insustituible en el asesoramiento colaborativo, tanto para la recogida de la información, como para la 
elaboración de propuestas de innovación. Facilitan particularmente la evaluación inicial de las necesidades de 
asesoramiento, para tratar de precisar la problemática del cambio, así como el entramado de condiciones 
contextuales y culturales y que pueden obstaculizar la colaboración. 


La entrevista cara a cara es más habitual en demandas específicas, como la evaluación psicopedagógica (en 
la que proporciona una información de mayor riqueza que un test o una escala de apreciación, acerca de las 
capacidades y dificultades de los alumnos). El grupo de discusión, en cambio, es más característica de 
demandas más amplias, que involucran las estructuras organizativas y el currículo del centro. En los procesos 
de evaluación institucional suele combinarse con los anteriores instrumentos, ya que permite clarificar el 
contenido o el sentido de lo escrito en los documentos institucionales (consultando a quienes lo escribieron), 
obtener medidas de percepción o satisfacción (como cualquier autoinforme, aunque no anónimamente), e 
incluso valorar determinados indicadores de rendimiento. 


La eficacia de estas técnicas depende en gran parte de la capacidad de comunicación del orientador. 
Podemos destacar tres tipos de estrategias comunicativas que pueden ser útiles en esta primera fase de la 
entrevista o la discusión en grupo (véase Sánchez Moreno, 1997; Locertales, 1997; Sánchez, 2000): 


e establecer canales de comunicación adecuados y simétricos que faciliten la colaboración: escuchar, 
comprender y valorar los puntos de vista, las necesidades y sentimientos, los recursos empleados y la 

3 4 

competencia del profesor para afrontar los problemas”; 


e jerarquizar y delimitar operacionalmente los problemas o las necesidades de mejora; 


e definir con suficiente precisión la relación entre los participantes, clarificando cuál es el ámbito de su 
actuación, qué puede y qué no puede aportar en la colaboración. 


Estas estrategias comunicativas deben desarrollarse a salvo de mensajes ambiguos o contradictorios, con 
un lenguaje comprensible y una posición de credibilidad. Lo emocional constituye un aspecto fundamental. En 
función de cómo se gestione, puede convertirse en un buen soporte o en el principal obstáculo para el cambio. 
En este sentido, las anteriores estrategias deben encaminarse a conseguir que los asesorados se sientan 
competentes y controlen las emociones negativas (frustración, incertidumbre, ansiedad...) que suelen 
acompañar a las propuestas de cambio. 


A partir de una extensa observación, Sánchez (2000) consiguió delimitar una serie de obstáculos que 
ayudan a explicar el desencuentro personal que a menudo se trasluce en las entrevistas entre asesor y 
profesores. Uno de los principales obstáculos tiene su origen en la profunda desconfianza que muchos 
orientadores manifiestan respecto de la demanda de los profesores. Pensar que la principal motivación de 
algunos profesores es trabajar menos o no responsabilizarse de los alumnos con NEE, por ejemplo, puede 
impedir una escucha sincera y la comprensión del punto de vista del profesor. El reto está más bien en ayudar 
al profesor a clarificar las preconcepciones implícitas que puedan subyacer a sus manifestaciones sobre los 
problemas de los alumnos y a mostrarle una comprensión empática (aunque dicha concepción pueda ser 
contrapuesta a la teoría oficial). Frecuentemente, este obstáculo se ve agravado por un exceso de 
responsabilización de los orientadores respecto a los problemas escolares, hasta el punto que, cuando no se 
consigue la adecuada colaboración, surge la peligrosa tentación de querer realizar el rol de inspector. 


4 . , . e ” Pa . .s .z Las 

Las estrategias de escucha activa en espejo (véase el capítulo 1) puede ser útil en este sentido para transmitir una comprensión empática 
de los sentimientos de frustración o ansiedad del profesor, así como para clarificar el contenido real de la demanda y destacar los 
elementos positivos que puedan constituir un punto de apoyo para el cambio. 
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La demanda o la actividad de evaluación puede plantearase, no sólo en entrevistas individuales, sin también 
en el seno de grupo de discusión formales (órganos colegiados de gobierno o coordinación docente, asociación 
de padres, etc.) o informales (proyectos de innovación, equipo de profesores que trabaja con un determinado 
grupo de alumnos, etc.). En este caso, un importante obstáculo tiene que ver con la gestión de la participación 
de los integrantes del grupo, a la hora de delimitar los problemas y llegar a acuerdos. Las estrategias para 
prevenir estos obstáculos deben ponerse en marcha desde el momento en que se convoca la reunión: 
previendo un número de participantes, un lugar y un tiempo adecuados; clarificando el orden de los temas a 
tratar; enviando con tiempo suficiente un material informativo a los participantes; y propiciando una situación 
de comodidad (no tanto de relajación) que facilite una actitud positiva en los miembros del grupo. Durante la 
reunión del grupo, además de las anteriores estrategias de comunicación, puede ser conveniente que una 
persona modere la reunión, garantizando la participación sin interrupciones (apuntando, por ejemplo, en una 
lista el orden de las intervenciones a medida que los asistentes levantan la mano) y evitando las divagaciones 
irrelevantes. 


Aunque este tipo de estrategias pueden parecer secundaria, la experiencia demuestra que tienen un efecto 
extraordinario, no sólo en la calidad de la información que se recoge, sino sobre todo en la creación de un 
contexto colaborativo y en la implicación de los miembros del grupo en las fases posteriores de negociación y 
planificación de cambios. 


Indicadores de rendimiento y registros de observación 


La investigación empírica ofrece evidencias del riesgo de fundamentar la evaluación de la práctica educativa 
exclusivamente sobre la percepción de los profesores o sobre lo que dicen hacer, mediante un cuestionario o 
entrevista (Sánchez y García, 2005; Lucero y Montanero, 2008). Otros instrumentos que pueden complementar 
la información obtenida por los anteriores medios se centran en la observación directa y en el registro de 
sucesos o conductas específicas. 


La observación de la práctica educativa puede requerir el diseño de sistemas de categorías de observación 
sistemática, que permitan describir los cambios en el comportamiento de los individuos. No se trata sólo de 
observar a los alumnos con problemas. Frecuentemente es necesario observar también a los profesores o la 
interacción que se establece entre ambos, ya sea en vivo o mediante grabaciones en vídeo (véase Marcelo, 
1996; Mayor, 1997; Rodríguez López, 1997; Sánchez, 2003). La confección y utilización de estos instrumentos 
por parte del orientador debe estar encaminado a facilitar la reflexión, no tanto sobre las aptitudes docentes 
del profesor, como sobre el tipo de estrategias que pueden mejorar su capacidad de planificación y desarrollo 
docente y tutorial, así como sobre las propuestas de cambio inevitablemente condicionadas por un contexto 
tan interactivo como el que se plantea en el aula. 


Otra alternativa, más característica de los procesos de evaluación institucional es el registro de frecuencias 
de sucesos que puedan dar una información muy útil en relación a la evolución de determinados objetivos o 
aspectos de la organización. Los sucesos e indicadores más apropiados dependen del aspecto que en cada caso 
interese evaluar de la organización, como el rendimiento escolar (por ejemplo, la tasa de suspensos o la tasa de 
absentismo) la convivencia en el centro (por ejemplo, la frecuencia de partes de incidencia), los procesos de 
decisión del centro (por ejemplo, la proporción de decisiones acordadas por consenso), etc. 


Negociación y planificación de cambios 


La evaluación de los cambios acordados suscita también vías sensiblemente diferentes, en función de su 
hipotética amplitud. Las demandas que conducen a decisiones específicas o cambios en cuanto a criterios 
organizativos se basan fundamentalmente en procesos de negociación con los educadores. Los proyectos de 
innovación más complejos requieren, por el contrario, procesos de asesoramiento colaborativo más extensos 
en el tiempo. 


Sea como fuere, la concreción de necesidades de cambio y planes de mejora debería estar presidida por 
una precisa identificación de la denominada zona de desarrollo institucional, es decir, facilitar soluciones que 
partan de lo que ya hacen los profesores, así como por la negociación de cambios que puedan ser realmente 
asumidos y evaluados por ellos mismos. Se trata de averiguar lo que hacen, saben y esperan los profesores de 
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su práctica educativa, estableciendo una relación comunicativa que posibilite corresponsabilizarse con el 
proceso de cambio. 


Entrevistas y grupos de discusión 


Las técnicas más utilizadas para propiciar los compromisos de cambio son, nuevamente, la entrevista y los 
grupos de discusión. Podemos destacar tres estrategias para iniciar procesos de cambio en una entrevista o 
grupo de discusión: 


e analizar posibles soluciones y construir metas de cambio, dentro de las posibilidades reales del contexto 
(haciendo por ejemplo un análisis sistemático de las implicaciones y riesgos de cada una de las soluciones); 


e planificar acciones concretas a desarrollar para alcanzar dichas metas; negociar la participación, el grado 
de responsabilidad de cada uno y los recursos necesarios en su desarrollo; 


e proporcionar conocimientos especializados y recursos pedagógicos; 
e diseñar los procedimientos de evaluación y revisión de dichas acciones. 


Algunos trabajos han identificado también diversos obstáculos para el desarrollo de estas estrategias. Los 
de tipo personal suelen provenir de la dificultad para definir los problemas, o por el apresuramiento en buscar 
soluciones antes de delimitar los problemas y metas que se persiguen (Sánchez, 2000). Esta impulsividad puede 
ocasionalmente tener su origen en un efecto de “primacía”, es decir, en una tendencia a afrontar los 
problemas con el mismo patrón de comportamiento que la primera vez que se nos presentó una situación (De 
la Torre, 1998). Otras veces las dificultades se relacionan más bien con la carencia de conocimientos 
especializados, o con la falta de habilidades del orientador para vincular la teoría con la práctica. De poco sirve 
una gran capacidad comunicativa si no se puede enriquecer la visión del problema con el conocimiento que la 
experiencia y la investigación puedan proporcionar. 


La dificultad para propiciar un diálogo constructivo en los grupos de discusión puede suponer también un 
importante obstáculo. Los acuerdos más efectivos se asientan en procedimientos de mediación y toma de 
decisiones dirigidos al consenso (antes que a la votación); intentando que todas las posturas cedan y ganen 
algo en las responsabilidades que conlleven los cambios propuestos; plasmando dichas responsabilidades por 
escrito, etc. 


Por último, el sentimiento de inseguridad o de desconfianza de los profesores ante el cambio puede estar 
mantenido por otros obstáculos más complejos, de carácter institucional, que retomaremos más adelante 
(como el desconocimiento de la función del orientador; la falta de consenso sobre la atención a la diversidad; el 
estilo de trabajo individualista; la falta de incentivos profesionales; la falta de liderazgo de los equipos 
directivos, etc.). 


Diseño de proyectos 


La negociación y planificación de los cambios puede apoyarse en protocolos o proyectos en los que se 
plasmen por escrito las metas o cambios, acordados, así como los medios para llevarlos a cabo. El ejemplo más 
claro son los propios proyectos curriculares, tales como programaciones didácticas, adaptaciones curriculares, 
proyectos de innovación. En el próximo apartado analizaremos con más detalle cómo este tipo de documentos 
puede ayudar a vertebrar y explicitar la reflexión del profesorado y facilitar, posteriormente, la evaluación de 
los cambios acordados. 


Es importante destacar, no obstante, que un amplio sector del profesorado tienden a percibir este tipo de 
instrumentos, a veces con razón, como una pérdida de tiempo. En ocasiones, los profesores reconocen 
implícitamente que estos documentos se convierten a menudo en “papel mojado”, no tanto por lo que se 
escribe en ellos, como por la carencia de mecanismos institucionales para que las decisiones que contienen 
comprometan a todo el profesorado y se lleven realmente a la práctica. En todo caso, los orientadores no 
deberían olvidar que es más importante hacer que escribir; y que si lo segundo no ayuda a lo primero 
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(estimulando la reflexión, el compromiso con metas de cambio y la articulación de los medios para 
conseguirlas) o tiene realmente sentido. 


Desarrollo y evaluación de cambios 


Las actuaciones del asesor en esta última fase se centran en apoyar el desarrollo de los cambios o el plan de 
trabajo acordado y, en su caso, potenciando el trabajo en equipo de los profesores. La supervisión del proceso 
puede conllevar un nuevo ciclo de renegociación de los problemas y las estrategias para solucionarlos. 


Es importante destacar, una vez más, que la Orientación así entendida no constituye una acción puntual, 
sino un proceso que debe realizarse colaborativamente. En este sentido, debemos destacar dos aspectos 
particularmente relevantes: la necesidad de aplicar estrategias e instrumentos suficientemente sensibles como 
para detectar los avances que se produzcan, por pequeños que sean, en relación a las metas propuestas; y la 
autoevaluación de los propios profesores, teniendo en cuanta principalmente la percepción de sus necesidades 
de mejora y la valoración de las variables contextuales que afectan a su docencia. 


Los cuestionarios, seminarios y registros de observación que describíamos en la evaluación inicial pueden 
utilizarse igualmente para valorar los cambios conseguidos en relación a las necesidades específicas que se 
evaluaron inicialmente. Sin embargo, dicha valoración no debería tener un carácter meramente sumativo, ni 
centrarse exclusivamente en los productos que supuestamente ha generado el proceso de cambio. Es muy 
importante conocer el nivel de colaboración e implicación personal que el proyecto ha suscitado realmente, así 
como la satisfacción con la labor de asesoramiento desarrollada. 


Algunos autoinformes, como el Inventario de Preocupaciones de Profesores (Marcelo, Mayor y Sánchez, 
1995) o la Escala de valoración de proyectos pedagógicos (Montanero, 2005) se centran específicamente en la 
evaluación de esta dimensión”. 


La comparación de los resultados de este tipo de instrumentos con el análisis de los documentos 
institucionales (que describíamos anteriormente) proporcionaría un índice de discrepancia entre el diseño y el 
desarrollo de los proyectos pedagógicos del centro; dicho de otro modo, entre lo que los profesores 
supuestamente escribieron en el “papel” y lo que realmente manifiestan conocer, asumir y aplicar. Esta 
información puede resultar útil en la medida en que permita modificar el diseño de lo proyectos, o bien revisar 
los procedimientos de organización, decisión e implicación de la comunidad educativa. 


| “ 


En el cuadro siguiente se sintetizan las anteriores estrategias de asesoramiento, vertebradas en torno al 
método de la entrevista y colaboración en equipos de trabajo que, como hemos dicho, constituye el marco 
insustitituible de la evaluación y la intervención psicopedagógica desde este modelo. 


” Este instrumento inédito se basa en una escala de apreciación del profesor acerca del grado de consenso y aplicación de los aspectos 
reflejados en los proyectos institucionales del centro. La escala, de carácter ordinal, presenta 4 categorías: (A) Desconocimiento; (B) No 
aplicación por desinterés o por desestimar su utilidad; (C) Aplicación rutinaria, sin colaboración ni revisión; (D) Aplicación estratégica, con 
colaboración y renovación. 
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Cuadro 4.2. Estrategias de asesoramiento colaborativo 


A. Demanda y evaluación de necesidades 


Creación de un contexto colaborativo (preparar adecuadamente la reunión; facilitar la participación; plantear-escuchar 
6 
adecuadamente la demanda; comprender y valorar”) 
Evaluación inicial (obtener información relevante; delimitar, jerarquizar y operacionalizar problemas...) 


B. Negociación y planificación de cambios 


Análisis de posibles soluciones o metas de cambio (proponer procedimientos de evaluación psicopedagógica más 


específicos; discutir y consensuar intervenciones o cambios en el modo de actuación; prever riesgos...) 
Negociación del método de trabajo (negociar y concretar responsabilidades, planificar procedimientos de desarrollo y 
revisión, dinamizar comisiones o grupos de trabajo...) 
Información y aportación de recursos especializados 
Evaluación de avances y problemas y de la implicación de los profesores (nivel de interés y de uso) 
Consolidación y renegociación de cambios 


4.3. El asesoramiento colaborativo en el marco del 
proyecto educativo del centro 


El asesoramiento de los procesos educativos desde la perspectiva organizativa y curricular se vehicula 
principalmente a través de la revisión de los proyectos institucionales del centro, es decir, en el proyecto 
educativo y los proyectos curriculares de cada etapa. No se trata simplemente de reflejar e implantar 
formalmente las prescripciones de los currículos oficiales o de la administración educativa. Por el contrario, la 
elaboración o revisión de estos proyectos constituye un marco útil para articular la reflexión de los profesores 
sobre las necesidades de mejora, así como los procesos de innovación que los propios profesores deben 
protagonizar para dar respuesta a las mismas. 


El proyecto educativo del centro (PEC) es el documento esencial que refleja las metas y la organización de 
los centros escolares. Se trata de un documento abierto a la participación democrática de todos los miembros 
de la comunidad educativa, donde debe debatirse y reflejarse la visión educativa y organizativa del centro, 
conformando un marco de referencia consensuado que facilite la convivencia y el diálogo y estimule la 
innovación y la mejora constante de la calidad educativa. De acuerdo con la LOE (2006), “el proyecto educativo 
del centro recogerá los valores, los objetivos y las prioridades de actuación. Asimismo, incorporará la 
concreción de los currículos establecidos por la Administración educativa que corresponde fijar y aprobar al 
Claustro, así como el tratamiento transversal en las áreas, materias o módulos de la educación en valores y 
otras enseñanzas. Dicho proyecto, que deberá tener en cuenta las características del entorno social y cultural 
del centro, recogerá la forma de atención a la diversidad del alumnado y la acción tutorial, así como el plan de 
convivencia [...]” (art. 121). La elaboración o revisión del Proyecto Educativo debería vertebrarse, por tanto, en 
torno a los elementos que se resumen en el cuadro 4.3. 


S Los diferentes puntos de vista, las necesidades y sentimientos de los profesores, los recursos empleados y la competencia del profesor 
para afrontar los problemas 
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Cuadro 4.3 Estructura del PEC 


PROYECTO EDUCATIVO DEL CENTRO 


Descripción del centro 
Análisis del contexto y el entorno 


Identificación y s a 
Notas de identidad 


finalidades Finalidades educativas (y objetivos generales de la/s 
etapa/s) 
Estructura organizativa y de gestión 
Metodología educativa y directrices curriculares 
4 Plan y normas de convivencia (Reglamento de Régimen 
Metodología Htenión 
Plan de atención a la diversidad 
Plan de acción tutorial 
Diseño curricular Objetivos de ciclo/curso 
de áreas Contenidos 
(programaciones Orientaciones metodológicas 
didácticas) Criterios de evaluación 


El análisis del diseño y desarrollo de cada uno de los elementos que conforman el PEC es un punto de 
partida esencial para que el orientador pueda detectar necesidades de cambio y asesoramiento, así como 
plantear al profesorado, por iniciativa propia, posibles proyectos de mejora e innovación. A continuación 
desglosamos con más detalles algunos criterios y aspectos específicos en las que pueden centrarse estas 
iniciativas. 


Asesoramiento sobre las finalidades y metodología educativa del 
centro 


Contexto y finalidades educativas 


Las convicciones y directrices que se derivan de las notas de identidad del centro (incluyendo aquellas 
implícitas o no expresadas formalmente, pero que sustentan la cultura institucional), el procedimiento de 
consenso en torno a las finalidades del centro, su adecuación al entorno y su utilidad para orientar la práctica 
educativa, constituyen el marco inicial e imprescindible para asentar los procesos de colaboración de la 
comunidad educativa. 


El proceso de revisión de estos elementos no debe involucrar únicamente al orientador. Una vez recogida 
una información inicial, es necesario planificar el trabajo, distribuir los equipos, negociar las parcelas de 
responsabilidad de la CCP, del resto de profesores y, en su caso, de la comunidad educativa, estimular la 
participación y facilitar una canalización constructiva del proceso de discusión. El proceso de asesoramiento de 
los grupos de trabajo debe tener en cuenta las orientaciones anteriormente expuestas. No hay que olvidar que 
cualquier estrategia de trabajo, ya sea inductiva o deductiva, puede ser válida siempre que permita explicitar, 
someter a reflexión y coordinar los presupuestos que subyacen a la práctica docente. En este sentido, una de 
las dificultades para la elaboración o revisión del PEC se centra precisamente en conseguir una participación 
efectiva de los diferentes componentes de la comunidad educativa. Para ello es necesario el trabajo mediante 
equipos mixtos. Por un lado, la CCP de los centros escolares, compuesta por el equipo directivo y los 
coordinadores de departamento o equipos docentes deben planificar y coordinar el proceso general: 
discutiendo y proponiendo la estructura o los aspectos a revisar del proyecto; proponiendo la formación de 
grupos de trabajo; distribuyendo tareas; recogiendo y organización material (bibliográfico, legislativo, 
encuestas...); y la planificación de las reuniones iniciales. Por otro lado, las comisiones o grupos de trabajo 
deben tener un carácter mixto con representantes del profesorado de diversas áreas o niveles educativos, de 
los padres y madres y de los alumnos. Generalmente se suelen establecer equipos separados para recoger y 
analizar la información de los aspectos encomendados en cuanto a las directrices generales del PEC. Por último, 
es necesario prever las formas de participación de los órganos de gobierno colegiados (como el claustro y 
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consejo escolar), así como de otras estructuras organizativas (asociaciones de padres y madres, junta de 
delegados...) en la discusión, modificación y aprobación de las propuesta presentadas. 


Algunos de los principales criterios que pueden orientar la revisión de estos aspectos y los consiguientes 
procesos de asesoramiento, son los siguientes: 


e  siel proyecto recoge los aspectos identificativos del centro (particularmente para la información a las 
familias): historia, situación jurídica, enseñanzas que abarca, horario, características físicas, profesorado, 
actividades extraescolares y servicios que ofrece, etc.; si se analizan las características más relevantes del 
entorno (socio-económicas y culturales; infraestructuras...) y de la procedencia social y familiar de la 
mayoría de los alumnos; 


e  sise refleja con claridad, en su caso, el carácter propio que asume el centro (la identidad ideológica o 
religiosa, los valores educativos o las opciones pedagógicas de carácter general); y si esas notas de 
identidad son compatibles con los valores democráticos e individuales y la libertad de cátedra; 


e  silas finalidades del centro son explícitas, compartidas por los diversos sectores de la comunidad y acordes 
con el contexto y las notas de identidad; si recogen los aspectos esenciales y procesos clave de la 
formación integral del individuo y su incorporación a la sociedad; si se distinguen finalidades específicas en 
función de los diferentes componentes de la comunidad educativa. 


Procedimientos y estructuras de gestión del centro 


Otro foco principal del asesoramiento colaborativo en las organizaciones educativas son los procedimientos 
y estructura de gestión, como núcleo de diseminación de la innovación educativa, principalmente los órganos 
de gobierno y coordinación docentes. Los principales aspectos de revisión en este apartado se centran en los 
criterios y acuerdo, expresados o implícitos, en torno a la metodología y a la organización (el liderazgo y estilo 
de dirección, la gestión de la información, la existencia y el funcionamiento de grupos de trabajo, las 
necesidades de mejora en los componentes específicos de los proyectos...), así como el clima institucional en 
torno a dichos aspectos. En concreto, podríamos detallar las siguientes cuestiones que pueden requerir 
evaluación o en las que pude centrase la labor de asesoramiento: 


e  siexisten procedimientos de coordinación, revisión e innovación de los proyectos curriculares, acordes con 
la libertad de cátedra y las motivaciones individuales; si existen directrices en cuanto al diseño de 
actividades complementarias y extraescolares; si se gestionan adecuadamente las instalaciones, 
equipamientos, recursos tecnológicos y materiales. 


e se especifican con claridad las funciones y procedimientos de participación y toma de decisión del equipo 
directivo y los diferentes órganos de gobierno, así como las relaciones entre unos y otros, y la 
comunicación efectiva entre el personal del centro; si se especifican criterios de asignación o revisión de 
responsabilidades, tareas y horarios (más allá de criterios de antiguedad); si se constata una implicación 
personal del equipo directivo y demás coordinadores para garantizar la organización y los procesos de 
mejora continua; si se especifican criterios y procedimientos para evaluar la implicación y la calidad de las 
tareas encomendadas al resto del agentes, que faciliten el trabajo en equipo y el reconocimiento del 
esfuerzo y logro personal; 


Metodología y directrices curriculares 


En la enseñanza no universitaria, el diseño de los proyectos curriculares se organiza en torno a equipos de 
trabajo más homogéneos (profesores de una misma área o ciclo educativo), con muy diversas alternativas, que 
la CCP debe plantearse. En algunos casos, puede resultar efectivo partir de las experiencias docentes que 
ensayan espontáneamente los profesores, para contrastarlas y articularlas en relación al currículo oficial. Otras 
veces, puede ser más eficaz revisar los propios proyectos para, a partir de ahí, proponer innovaciones que 
diversos profesores traten de confrontar en el aula. El papel del asesor psicopedagógico se centra 
precisamente en propiciar la reflexión sobre los métodos de trabajo y apoyar la elaboración de directrices 
acerca del diseño y el desarrollo del currículo del centro, las medidas de atención a la diversidad y la acción 
tutorial. La concreción de los diferentes componentes del currículo oficial debe tener como referencia los 


77 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 4 


objetivos y contenidos generales prescritos por el gobierno y las administraciones educativas. Sin embargo, su 
adecuación debe realizarse en función de la realidad de cada centro, es decir, en función de su contexto y 
carácter propio. A continuación trataremos de concretar algunos de los principales criterios y estrategias de 
asesoramiento en estas tareas. 


si el diseño de los objetivos generales de cada etapa está fundamentada en el proyecto educativo y en la 
adquisición de las competencias básicas; 


e  sise marcan directrices metodológicas congruentes para la secuenciación y la enseñanza de los contenidos 
más básicos e instrumentales, así como para la adquisición de las competencias básicas; 


e se explicitan los criterios de agrupamiento por aulas y dentro de las aulas, así como la asignación de 
espacios para agrupamientos especiales; si se marcan directrices para la adquisición, almacenamiento y 
disposición de materiales curriculares; 


E 7 a ., dana ., .s : Loss 7 ” 

e  sise establecen directrices para la evaluación inicial (evaluación O) y la evaluación de diagnóstico”, así 
como para una evaluación continua y formativa en todas las áreas curriculares; si se explicitan y priorizan 
los criterios de promoción de ciclo y etapa, vinculados a la adquisición de competencias básicas; 


e  seestablecen tiempos, procedimientos e instrumentos para la evaluación de la práctica docente, así como 
para la revisión del proyecto curricular. 


Planes específicos 


La convivencia en los centros y atención a la diversidad son probablemente las cuestiones que generan 
posturas más encontradas entre los profesores y orientadores. De ahí, la importancia de propiciar un proceso 
de diálogo constructivo, que culmine en un plan de convivencia y de atención a la diversidad en el centro; es 
decir, en acuerdos explícitos sobre los criterios y medidas para afrontarla, así como sobre las responsabilidades 
de cada uno en el desarrollo de las mismas. 


En el último capítulo analizaremos algunas de las tareas típicas del asesoramiento en el desarrollo de estos 
dos planes. En cuanto al plan de convivencia, algunos aspectos fundamentales para la evaluación y la mejora 
son los siguientes: 


e  sise cuenta con un reglamento de régimen interior conocido y asumido por la comunidad educativa; si 
están publicadas unas normas de convivencia claras, operativas y negociadas, que especifique posibles 
sanciones, de acuerdo con el marco normativo, así como procedimientos efectivos para su cumplimiento; 


e si existe un plan de convivencia que estimule un debate sobre los derechos y deberes de los diferentes 
miembros de la comunidad educativa, prime la prevención de conflictos sobre las medidas correctivas y 
estipule los cauces de información, participación y resolución de conflictos para los diferentes miembros 
de la comunidad educativa; si existen directrices para facilitar gestión de la conflictividad, desde la función 
tutorial y docente. 


En cuanto al plan de atención a la diversidad, algunos importantes aspectos a abordar en las tareas de 
asesoramiento son las siguientes: 


e se marcan las directrices que concreten el procedimiento de detección de necesidades educativas 
específicas y evaluación psicopedagógica; 


e se marcan las directrices para el diseño y revisión de adaptaciones curriculares (modelo, procedimiento de 
elaboración, responsabilidades, etc.); se establecen los criterios de acceso a programas específicos 
(compensatoria, diversificación, iniciación profesional, etc.); 


7 2e ” . . es . E A rs 
Como anticipamos en el capítulo anterior, la LOE introduce una evaluación de diagnóstico de las competencias básicas alcanzadas por el 


alumnado al finalizar 42 de Primaria y 22 de ESO, con el fin de proporcionar información sobre la situación del alumnado, de los centros y 
del propio sistema educativo y orientar la adaptación de las medidas pertinentes para mejorar las posibles deficiencias. 
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e se establecen los criterios para organizar los recursos humanos y materiales, los apoyos y las actividades 
de refuerzo. 


El proyecto educativo debe marcar las directrices básicas, en función del las cuales en departamento de 
orientación coordinará la elaboración del plan de acción tutorial (PAT) y, en su caso, el plan de orientación 
académica y profesional. Aunque ambos documentos constituye un elemento más del proyecto curricular de 
cada etapa, las estructuras que posibilitan su diseño y desarrollo difieren sensiblemente de las que intervienen 
en el resto de apartados. La CCP debe contextualizar y marcar las directrices de la labor tutorial en función de 
lo acordado en el proyecto educativo y de las características de cada etapa. Las directrices deberían abordar 
algunas orientaciones básicas sobre la secuenciación de contenidos y las actividades que van a coordinarse 
para dar continuidad a la acción tutorial a lo largo de los diferentes cursos, tomando como marco de trabajo 
fundamental el grupo-clase. 


De nuevo aquí es posible encontrar diversas alternativas para dinamizar el trabajo del equipo de tutores. En 
algunos centros se constata la tendencia a simplificar la labor del orientador a la de un suministrador de 
actividades y materiales que los tutores aplican mecánicamente en la hora de tutoría. Una estrategia de trabajo 
más colaborativa conllevaría por el contrario revisar las siguientes cuestiones: 


e  sise han diseñado los principales objetivos y contenidos PAT el POAP para cada grupo-clase; si se han 
discutido estrategias y propuestas de actuación y materiales para desarrollarlos; 


e  sise evalua el resultado de cada actividad, la implicación de los alumnos y las innovaciones incorporadas 
por cada tutor (por ejemplo, en la reunión posterior a cada sesión de tutoría); si se amplian e introducen 
nuevos objetivos y actividades específicas en el PAT y el POAP. 


Asesoramiento a las programaciones didácticas y a la práctica 
docente 


Los proyectos curriculares recogen los objetivos, contenidos, metodología y evaluación de cada área de 
aprendizaje. La labor de asesoramiento didáctico resulta lógicamente más difícil cuanto mayor es la 
especialización de los contenidos de enseñanza en disciplinas científicas, es decir, en el campo de las 
denominadas didácticas especiales. Las reminiscencias del modelo clínico en los profesores y en los propios 
orientadores contribuyen también a que este ámbito pueda considerarse ajeno a las responsabilidades y 
conocimientos del orientador. Desde una perspectiva organizativa y curricular, el asesoramiento 
psicopedagógico puede aportar, sin embargo, conocimientos y recursos de gran utilidad para potenciar la 
reflexión y la coordinación del profesorado en el diseño y el desarrollo del currículo. 


La revisión y mejora del proyecto curricular debe afrontarse, combinando estrategias deductivas e 
inductivas, en el marco de equipos de ciclo (en Infantil y Primaria) o los departamentos (en Secundaria). Como 
ya hemos explicado, las directrices de las comisiones de coordinación pedagógica sobre el proyecto curricular y 
los acuerdos de los departamentos y equipos establecen unas orientaciones que los profesores deben tratar de 
desarrollar en sus aulas (vía deductiva). La vía inductiva, en cambio, debe partir del ensayo de innovaciones en 
el aula y su concreción en unidades didácticas. 


Objetivos y contenidos 

Un primer foco del asesoramiento psicopedagógico podría apoyar la reflexión sobre la vinculación de las 
intenciones educativas a las competencias básicas y la estructuración de los contenidos más relevantes o que 
pueden vertebrar mejor su aprendizaje. 

La incorporación de competencias al diseño curricular tiene su origen en la necesidad, percibida por los 


países de la Unión Europea, de articular el diseño de las enseñanzas con la formación continua de sus 
s Phar z 5 a A 8 
ciudadanos y, en último término, con el empleo. La LOE (2006) establece ocho competencias básicas 


$ En el RD 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la Educación primaria (BOE de 8 de 
diciembre), se puede consultar una explicación pormenorizada de cada una de estas competencias básicas. 


79 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 4 


entendidas como “aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde un planteamiento 
integrador y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos, (...) para poder lograr la realización personal, 
ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un 
aprendizaje permanente a lo largo de la vida”. El concepto de competencia representa, por tanto, algo más que 
la adquisición de conocimientos. Supone la capacidad de integrar y movilizar estratégicamente diversos 
recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones concreta. 


La vinculación de los objetivos y contenidos curriculares ayuda a identificar los aprendizajes 
imprescindibles, que deben vertebrar las diferentes áreas del currículo, así como para la evaluación. Las 
competencias básicas forman parte de las enseñanzas mínimas de la educación obligatoria, junto con los 
objetivos de cada área o materia, los contenidos y los criterios de evaluación. La LOE las establece, además, 
como referencia para la promoción de ciclo en la educación primaria y para la titulación al final de la educación 
secundaria obligatoria (además de las evaluaciones de diagnóstico previstas en el cuarto curso de la educación 
primaria y en el segundo de la educación secundaria obligatoria). 


Una enseñanza basada en competencias debe ayudar, además, a enriquecer la enseñanza con la 
consideración de diferentes habilidades y actitudes, que los estudiantes deberían ejercitar aplicándolas a 
determinadas situaciones. Se trata de que los profesores se coordinen para enseñar y evaluar algo más que 
conocimientos disciplinares, en tareas prácticas, análogas a las que encontrarán en diferentes contextos. No 
debemos olvidar que lo importante no es tanto que los alumnos posean una serie de conocimientos 
disciplinares, como que se haga un uso efectivo de ellos en la práctica. Los conocimientos son ingredientes muy 
importantes para el desarrollo de las competencias. Sin embargo, “almacenar” conocimientos no garantiza que 
posteriormente se movilicen con eficacia a la hora de afrontar tareas académicas y sociales. 


Este marco complica aún más el procedimiento de concreción de objetivos y contenidos en los diseños 
curriculares. Se trata de un proceso heurístico muy abierto y donde se deben manejar diversas fuentes de 
información en diferentes niveles de concreción. El diseño de los objetivos de cada ciclo o curso (OC) debe 
partir de la contextualización de los objetivos generales del área (expresados en el currículo oficial de cada 
comunidad autónoma) en el proyecto curricular del centro, así como de los criterios psicológicos y didácticos 
para secuenciar el aprendizaje de las competencias básicas a lo largo de los ciclos o cursos, como se 
esquematiza en la siguiente ecuación: OC = OGA (currículo oficial) + contextualización (centro) + secuenciación 
(ciclo o curso). Conjugar todos estos referentes requiere una elevada implicación del profesorado para no 
resultar estéril; de modo que el asesoramiento debe afrontar frecuentemente posturas muy escépticas. 


Por otro lado, una de las consecuencias más palpables de la opción por un currículo oficial abierto, que los 
profesores deben concretar en dos niveles progresivamente más específicos, es la ampliación del margen de 
decisión del profesorado en torno a la selección y estructuración de los contenidos. Aunque la LOE ha reducido 
considerablemente dicho margen (al prescribir contenidos para cada ciclo o curso) y las editoriales ofrecen 
propuestas muy concretas en sus libros de texto, se trata de otra importante demanda de asesoramiento que 
se puede plantear en los procesos de coordinación docente. La construcción de mapas de contenido constituye 
una herramienta motivadora para el trabajo colaborativo en este sentido (Montanero y cols., 2002). La 
utilización de una estrategia de representación como el mapa conceptual puede aportar varias ventajas para 
apoyar los procesos de asesoramiento: facilita la organización y visualización de la “estructura lógica” de los 
contenidos de la materia, así como explorar las posibilidades de globalización e interdisciplinariedad; facilita el 
análisis de los conocimientos previos y la secuenciación de los contenidos; propicia una herramienta de trabajo 
en equipo, con objeto de confrontar los contenidos semánticos explícitos o implícitos sobre los que cada 
profesor organiza la enseñanza. Una vez que se domina la técnica del mapa de experto, su elaboración se 
convierte en un marco interdisciplinar donde cada profesor puede confrontar su visión del contenido con la de 
los compañeros, también especialistas en la materia”. 


En síntesis, algunas de los principales criterios ha tener en cuenta en las tareas de asesoramiento 
colaborativo serían las siguientes: 


? Una completa ejemplificación de su aplicación al análisis de contenidos en las diferentes ramas de la Física puede consultarse en Pérez y 
cols. (2000) o en la página web “http.//www.unex.es/“optica/”. 


80 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 4 


e  sise especifican los objetivos de ciclo o curso, en función de los objetivos del currículo oficial y la 
adquisción de competencias básicas (en el caso de la educación obligatoria); si se especifican criterios o 
estrategias para su concreción posterior en cada una de las unidades didácticas; 


e silos contenidos están bien seleccionados en función de los intereses y los conocimientos de los alumnos, 
así como el tiempo disponible; si permiten desarrollar los objetivos y las competencias básicas; si los 
contenidos están coherentemente estructurados y secuenciados dentro de cada área, curso y unidad 
didáctica. 


Métodos y actividades de enseñanza-aprendizaje 


La reflexión sobre el cómo enseñar, es decir, la metodología y el diseño de las diferentes actividades de 
enseñanza-aprendizaje requiere un asesoramiento más específico, que puede abordarse en dos niveles: el 
diseño de las actividades de las programaciones de aula, por un lado, y el desarrollo de dichas actividades en la 
práctica del aula, por otro. 


En cuanto al prime aspecto, puede demandarse asesoramiento sobre las directrices metodológicas del área 
y cómo se concretan en las programaciones de aula. Algunos criterios que pueden tenerse en cuenta en este 
sentido serían los siguientes: 


e  sise concretan directrices para el diseño de actividades adecuadas a los objetivos y contenidos más 
relevantes, así como para la adquisición de las competencias básicas (y no simplemente de 
conocimientos); 


e si se concretan directrices para que potenciar el aprendizaje significativo, la individualización de la 
enseñanza, la atención a la diversidad y el refuerzo de los aprendizajes básicos; 


e se concretan las directrices para el uso de los espacios, la adquisición y utilización de materiales 
curriculares específicos del área. 


Otro importante ámbito de asesoramiento colaborativo se centraría, más bien, en el desarrollo de esas 
actividades en la práctica del aula, lo que comporta, además de una adecuada planificación, el desarrollo de 
habilidades docentes de comunicación e interacción con los estudiantes. 


Tenemos evidencias de que los profesores expertos de diversas áreas de conocimientos y niveles 
educativos comparten estrategias de comunicación y gestión de la participación de los estudiantes, que los 
diferencian de los principiantes. Los profesores que motivan y enseñan bien, desarrollan ciertas estrategias 
para gestionar y contextualizar esta comunicación, para elaborar y apoyar la información nueva, así como para 
supervisar si el alumno la ha comprendido (Sánchez, Rosales y Cañedo, 1996, 1999). Algunos aspectos 
específicos en los que puede centrarse el asesoramiento son los siguientes: 


e  siel diseño y la estructura interna de la actividad, los recursos del aula y los materiales se adecuan a los 
objetivos pretendidos; 


e  sise identifica el tema-tarea o los objetivos que se persigue con la actividad; se organiza adecuadamente la 
participación de los estudiantes; se conecta con sus intereses y los conocimientos previos; 


e  sise clarifica la organización general de la información (índice o esquema); se explican y articulan los 
conceptos esenciales, sus relaciones causales o las operaciones o estrategias necesarias para ejecutar un 
procedimiento; 


e  sise supervisa la comprensión de los conceptos y procedimientos y/o su aplicación práctica; si se ofrecen 
apoyos o ayudas que facilitan la comprensión de las ideas más importantes o la ejecución de la tarea. 


El marco para revisar y desarrollar estas estrategias y criterios no debería circunscribirse únicamente a las 


estructuras formales de coordinación docente, como los departamentos o los equipos de ciclo, sino a cualquier 
agrupamiento que pueda dar cabida a iniciativas específicas de innovación. La revisión de la práctica docente 
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requiere, al igual que los anteriores ámbitos del asesoramiento colaborativo, la triangulación de observadores, 
instrumentos y momentos de evaluación. En cuanto a los observadores, los alumnos constituyen una 
perspectiva interesante, pero no la única. En el caso de la Educación Secundaria, su evaluación permite 
probablemente discriminar la opinión mayoritaria o el nivel de satisfacción subjetiva de los alumnos en relación 
a la actuación de cada uno de los profesores, pero no siempre la calidad de su propuesta didáctica, ni su 
competencia desde el punto de vista de la planificación y la práctica docente. En el asesoramiento podrían 
participar otros profesores del área y el propio orientador pero, sobre todo, es necesario propiciar la 
autoevaluación de los profesores, teniendo en cuanta principalmente la percepción de sus necesidades de 
mejora y la valoración de las variables contextuales que afectan a su docencia. 


En cuanto a los instrumentos, más allá del uso de escalas de apreciación o autoinformes, la observación 
directa mediante grabaciones en vídeo y la discusión en seminarios pueden proporcionar una información 
cuantitativa y cualitativa de mayor interés para vincular la evaluación con la mejora y la innovación docente 
(véase Marcelo, 1996; Mayor, 1997b; Lucero y Montanero, 2008). La posibilidad de un asesoramiento 
individualizado que enriquezca este proceso de cambio requiere criterios de análisis como los anteriores, que 
vinculen directamente la información recogida al asesoramiento colaborativo y a la mejora de las estrategias 
de planificación y desarrollo curricular. En consecuencia, la evaluación de la práctica docente debe plantearse 
en diversos momentos, sobre un feedback constructivo, que permita al profesor ensayar y evaluar las 
alternativas de mejora en el aula. 


Evaluación 


La consideración de las competencias básicas como resultados del aprendizaje en la enseñanza obligatoria 
conlleva también importantes cambios para el diseño de la evaluación. Como ya hemos visto, se espera que los 
alumnos adquieran algo más que una serie de conocimientos. La evaluación debe centrarse también en la 
adquisición de habilidades y actitudes, así como en su aplicación a situaciones concretas. 


Otra importante línea de asesoramiento se centraría en conseguir que la evaluación recoja una información 
adecuada, no solo de los resultados, sin también del proceso de aprendizaje, de modo que sea posible adecuar 
la enseñanza y la ayuda a las necesidades de cada alumno. Una evaluación formativa de calidad debe facilitar 
una retroalimentación de las necesidades y dificultades de los estudiantes en el momento en que se producen 
(a tiempo para ofrecer una ayuda eficaz). 


El asesoramiento sobre los criterios e instrumentos de evaluación de los aprendizajes debe abordar estas 
dos necesidades. Los criterios de evaluación deberían recoger indicadores, a partir de los cuales los profesores 
van a inferir si los alumnos han conseguido desarrollar las competencias que se pretendían y han asimilado los 
conocimientos fundamentales. Son, por tanto, la base para planificar qué tipo de información que se quiere 
obtener de todo aquello que los alumnos supuestamente han aprendido y cómo se van a confeccionar las 
pruebas de evaluación. En el diseño curricular de cada área del proyecto curricular deber formularse los 
criterios generales, que permitan valorar los resultados globales del aprendizaje de los alumnos a lo largo de un 
curso o ciclo. En las unidades didácticas pueden concretarse criterios más específicos, referidos incluso a 
determinadas actividades de evaluación. Para concretar el criterio general en otros más específicos deben 
tenerse en cuenta los objetivos de la programación o la unidad didáctica de que se trate. Además, los criterios 
deben hacer referencia, no sólo de los conocimientos más importantes, sino también de las habilidades y 
actitudes necesarias, y cómo se utilizan estratégicamente en situaciones específicas. 


Por otro lado, es importante que las actividades e instrumentos de evaluación permitan obtener una 
información suficientemente válida y fiable acerca del aprendizaje de los estudiantes. El concepto de actividad 
abarca diversos aspectos relativos a este proceso de recogida de información: las tareas que se proponen en 
cada actividad, el momento (inicial, continua o final) en que se plantea, los agentes que la realizan y las pruebas 
o materiales que se utilizan. 


Las tareas de evaluación más utilizadas consisten en la respuesta a preguntas del profesor (en el marco de 
la realización de exámenes demostrativos de lápiz y papel), especificamente dirigidas a que el los estudiantes 
reproduzca o aplique conocimientos y habilidades aprendidas. Sin embargo, cualquier tarea de aprendizaje 
puede constituir, al mismo tiempo, una actividad de evaluación. Una importante demanda de asesoramiento se 
centra en cómo aprovechar las situaciones de instrucción en las que el alumno participa activamente para 
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supervisar y orientar su aprendizaje. Ello conlleva, no sólo evaluar al final, sino también de forma continua. La 
valoración de algunos criterios de evaluación requiere necesariamente actividades que tienen lugar en diversos 
momentos a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje o que no pueden reproducirse con los parámetros 
de un examen tradicional de lápiz y papel. 


Otra línea de innovación y asesoramiento tiene más bien que ver con los agentes que participan en la 
evaluación. En algunas actividades puede participar también el propio estudiante, valorando su propio trabajo 
(autoevaluación) o el de algunos compañeros (heteroevaluación). Existen diversas estrategias que ayudan a 
que estas valoraciones sean honestas y ajustadas, como el reparto de calificaciones de un trabajo por los 
propios componentes del grupo que lo realizó, o el cómputo de las desviaciones de la autoevaluación o 
heteroevaluación que un alumno realiza, respecto de la evaluación que de su mismo trabajo hacen también el 
profesor y/o los propios compañeros. Además de enriquecer la información que maneja el profesor, este tipo 
de actividades pueden aportar mucha calidad al aprendizaje, por cuanto no hay mejor competencia que la de 
ser capaz de detectar los propios errores y las necesidades de mejora. 


Casi todas las actividades de evaluación requieren, por último, la confección de pruebas o materiales que 
permiten obtener información y hacer inferencias sobre el aprendizaje del alumno. Las más utilizadas son las 
pruebas objetivas o semiobjetivas, de ensayo libre, gráficas, proyectos y trabajos monográficos, de solución de 
problemas, de ejecución y los registros de observación o apreciación. Cada uno de estos instrumentos conlleva 
ciertas ventajas, pero también riesgos y limitaciones inherentes a su naturaleza. Frecuentemente, la 
información que proporcionan nos llevará a hacer una inferencia relativamente imprecisa sobre los 
aprendizajes de los alumnos. Para reducir este sesgo es conveniente seleccionar y combinar adecuadamente 
diversas modalidades y, sobre todo, diseñar los materiales con rigor. 


En resumen, la revisión del diseño de la evaluación en las programaciones y unidades didácticas debería 
tener en cuenta los siguientes aspectos: 


e  sise especifican los criterios de evaluación que sirven de referencia para valorar la adquisición de los 
objetivos de cada ciclo o curso, así como la progresiva adquisición de las competencias básicas; 


e si se concretan directrices para el diseño de actividades de evaluación continua y formativa, de 
autoevaluación y heteroevaluación; si los instrumentos y pruebas de evaluación permiten obtener una 
información suficientemente rica y adecuada a los criterios de evaluación. 


4.4. Problemática profesional del asesoramiento 
colaborativo 


Competencias y problemática profesional 


De todo lo dicho anteriormente se desprenden una serie de competencias profesionales que se derivan 
especificamente de la práctica del asesoramiento colaborativo. Una intervención psicopedagógica de calidad, 
desde este nuevo modelo, supone la capacidad de desarrollar actuaciones preventivas y sistémicas, en la zona 
de desarrollo institucional, que favorezcan la progresiva autonomía de los asesorados, y que tengan 
consecuencias emocionales positivas sobre éstos y sobre el otros miembros de la organización educativa 
(Monereo y Pozo, 2005). 


El carácter colaborativo de esta práctica conlleva, por otro lado, un grado conflictividad mucho mayor que 
otro tipo de prácticas profesionales, más cercanas al modelo clínico. En una revisión de estudios previos 
Sánchez y García (2005) concluyeron que un 80% aproximadamente de las situaciones de asesoramiento 
observadas contenían evidentes desencuentros con los asesorados. 
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Las razones de dichos conflictos se encuentran en parte relacionadas con las competencias de 
asesoramiento que exhibían los orientadores. Algunos de estos obstáculos ya han sido comentados 
anteriormente. Frecuentemente los asesores manifiestan un exceso de responsabilidad con los problemas 
educativos en los que se involucran como asesores, así como una percepción de que los profesores no quieren 
(en lugar de no pueden) poner en marcha las soluciones acordadas. Consecuentemente, las dificultades no se 
traducen en una mayor ayuda, sino en conflictos (Sánchez y García, 2005). 


Pero los riesgos para el desarrollo de las funciones de asesoramiento no tienen únicamente su origen en las 
capacidades, conocimientos o pensamientos del orientador. Se encuentran también mediatizados por factores 
extrínsecos a las características individuales del orientador, que han acompañado al desarrollo del nuevo 
modelo institucional de la Orientación en el sistema educativo español. Entre ellos podríamos destacar el 
desconocimiento, la incomprensión, la sobrecarga de las nuevas funciones de la Orientación; el celularismo y la 
persistencia de estilos de trabajo demasiado individualistas; la falta de consenso institucional en los centros 
(enraizado en los problemas de gestión y liderazgo de los equipos directivos, así como en la falta de incentivos 
profesionales); y la carencia de un código deontológico explícito y compartido. Todos estos factores redundan 
en un sentimiento de inseguridad o de desconfianza de los profesores ante las propuestas de cambio y ante 
aquellos que las promueven, particularmente los orientadores. Dicha resistencia se manifiesta a menudo 
mediante mensajes latentes o explícitos contra el contenido, el momento o el coste de la propuesta de cambio, 
lo que agudiza la sensación de desencuentro en los orientadores En relación a las expresiones verbales 
frecuentemente arrojadas contra los orientadores Nieto (1996), por ejemplo, hace una recopilación de 
multitud de metáforas, algunas de ellas muy divulgadas, con las que en concreto se hace referencia al trabajo 
del orientador (“paquistaní”, “los del maletín”, “desertores de la tiza”, “apagafuegos”...). A continuación, 
analizaremos más pormenorizadamente algunos uno de esos factores socioculturales. 


Bolívar (1997) señala dos problemas fundamentales para el ejercicio del asesoramiento colaborativo: la 
“imagen clínica” de las responsabilidades del asesor y la tradición excesivamente “individualista” de los 
profesores. Aunque el modelo institucional de la Orientación en el sistema educativo actual se ha construido 
sobre los presupuestos del modelo psicopedagógico, el modelo clínico se encuentra aún muy enraizado, sobre 
todo en un amplio sector del profesorado. De ahí que las demandas de los profesores se concentren a menudo 
en el diagnóstico y el tratamiento individualizado de alumnos problemáticos que se envían al “despacho” del 
orientador. De hecho, “la concepción más extendida sobre el psicopedagogo es la de ser un experto en niños 
difíciles” (Marchesi, 1993; p. 392). 


A este equívoco contribuyen también, entre otras razones, la problemática terminológica que analizamos 
en el primer capítulo y que se ha traducido en una diversidad nominal (asesor, orientador, psicopedagogo o 
especialista en Psicología y Pedagogía) que se adjudica al profesional de la Orientación en los centros”, así 
como la amplitud y heterogeneidad de tareas encomendadas, mucho más difíciles de delimitar que la de otros 
profesionales de la educación (Murillo, 1997; Martín, 1999; Moreno, 1999). La pervivencia implícita de algunos 
presupuestos clínicos y el abuso de herramientas psicométricas en un amplio número de profesionales de la 
Orientación contribuye también a realimentar esta concepción implícita, incidiendo precisamente en aquellas 
funciones menos representativas del modelo psicopedagógico (como son la elaboración de informes 
individuales y dictámenes de escolarización). 


Por otro lado, el modelo de asesoramiento colaborativo choca con la creencia implícita de que la enseñanza 
es esencialmente un esfuerzo individual del profesor; por lo que el trabajo en equipo tiende a considerarse 
como una carga, más que como una ayuda (Marchesi, 1993). Esta percepción se agrava cuando los profesores 
se percatan de las carencias colaborativas y del celularismo que frecuentemente caracteriza a la actuación de 
los propios servicios de asesoramiento (Moreno, 1999). 


Otro factor problemático, muy relacionado con este último, proviene de la estrecha vinculación del modelo 
psicopedagógico de la Orientación a un contexto social extraordinariamente complejo y en el que a menudo se 
hace patente falta de incentivos y de un liderazgo eficaz, así como un desacuerdo institucional ante 
determinados problemas educativos. 


1% Curiosamente, el término más utilizado, al menos en los institutos, es precisamente el que tiene una mayor connotación clínica: el de 
“psicólogo”. 
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Algunos trabajos han documentado determinadas configuraciones críticas de los espacios escolares que 
afectan particularmente a las tareas de asesoramiento (véase Fernández, 1997). Así por ejemplo, algunos 
centros, departamentos o equipos constituyen espacios completamente cerrados a la innovación, debido sobre 
todo a la intensificación de mecanismos institucionales destinados a preservar su identidad ideológica, por 
oposición a un contexto externo. Muchos orientadores han podido constatar esta situación de intencional 
aislamiento (y en algunos casos de “atrincheramiento”) de determinados grupos y profesores, como respuesta 
a la percepción impositiva de ciertos aspectos de las leyes educativas (como el actual modelo de atención a la 
diversidad). 


Los espacios sociales devastados se caracterizan, en cambio, por una desorganización del comportamiento 
colectivo, como consecuencia de la ausencia de motivación para cambiar y mejorar las condiciones de trabajo 
(acción que es reemplazada por la queja). Los centros carecen de una cultura de negociación y trabajo en 
equipo, que soportan fuertes problemas de convivencia escolar, estrés docente o una consciencia generalizada 
de falta de incentivos pueden acabar enquistándose en alguna de estas configuraciones. 


Por el contrario, los espacios abiertos constituyen configuraciones institucionales construidas en torno a un 
proyecto de cambio, en el que un grupo predominante lucha por obtener un espacio de poder o por explorar y 
generar una realidad diferente (Fernández, 1997). No obstante, como analizábamos en los presupuestos del 
enfoque sistémico, dichos procesos de cambio están sometidos también a dinámicas de realimentación 
reforzadora y compensadora, cuya comprensión es fundamental para que las acciones de innovación y 
asesoramiento puedan ser asumidas positivamente por los grupos de profesores. La ejemplificación que realiza 
López Yáñez (1997) de estos procesos resulta enormemente clarificadora: 


Un grupo de profesores colaboran, bajo la forma institucional de proyecto de innovación, en la elaboración de nuevos 
materiales didácticos en el marco de la implantación de la reforma educativa de su centro. Los miembros de este grupo se 
entienden bien entre sí y rápidamente su trabajo comienza a dar resultados. Las autoridades educativas alaban su trabajo 
y a través del centro de profesores les animan a difundir sus experiencias y los materiales que elaboran a otros centros 
escolares. Esta proyección hacia el exterior hace que ocasionalmente aumente la carga de sus compañeros que tienen 
que cubrir sus tareas docentes. En algunos profesores no vinculados al proyecto de innovación se va fraguando un 
malestar respecto a los compañeros que sí lo están y, por extensión, a la filosofía de la reforma que estos defienden. 
Estos profesores tienen la oportunidad de expresar su malestar cuando cierto sector de los padres critica la decisión de 
los miembros del proyecto de innovación de prescindir de los libros de texto, alineándose en sus críticas con dicho sector 
(...). La tensión y el empeoramiento de las relaciones del centro acarrean al grupo innovador una progresiva 
desmotivación hasta que, pasado un tiempo, el grupo y el proyecto se deshacen (p.106). 


En conclusión, parece claro que el asesoramiento colaborativo no depende sólo de los conocimientos 
científicos o de las capacidades de comunicación y asesoramiento del orientador. El grado de control y el 
consenso social que caracteriza a cada organización educativa son factores con una influencia determinante en 
esta práctica profesional. 


Ética del asesoramiento 


Toda esta problemática afecta particularmente a las actitudes y a los valores éticos ligados a la profesión de 
orientador. De hecho, la inexistencia de un código deontológico específico de la profesión que involucre a otros 
profesionales de la educación contribuye sin duda a acrecentar los problemas anteriores. 


Cuando hablamos de ética del asesoramiento nos referimos, no sólo a la necesidad de adecuar las acciones 
profesionales a leyes y códigos éticos sino también a los valores implícitos en un modelo teórico determinado. 
A partir de la revisión de algunas propuestas, podemos esquematizar los principales elementos axiológicos en 
torno a cuatro cuestiones nucleares. 


En cuanto a los ámbitos de actuación 


El principio de responsabilidad profesional implica, ante todo, que no se actúe en ámbitos que se 
desconocen o sobre los que se tiene una preparación insuficiente (Lázaro, 1998). En el caso de la Orientación 
psicopedagógica las limitaciones en cuanto a la formación específica entran en conflicto frecuentemente con 
los condicionante materiales y contextuales de ciertas demandas, relacionadas con la imagen clínica que, como 
comentábamos anteriormente, muchos profesores tienen de la actividad orientadora. Frecuentemente los 
orientadores deben enfrentarse a problemáticas individuales relacionadas con patologías graves de tipo 
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emocional o de la personalidad. Este tipo de intervenciones no son propias del modelo psicopedagógico. 
Actualmente, la ley española especifica incluso que las intervenciones clínicas deben desarrollarse 
exclusivamente por profesionales de la Psicología o la Psiquiatría que puedan acreditar una cualificación 
académica o una determinada experiencia en dicha especialidad, por lo que la responsabilidad del orientador 
debe centrarse más bien en la detección inicial y la derivación, lo antes posible, a dichos especialistas. 


En cuanto al trabajo colaborativo con otros profesionales 


El modelo de asesoramiento colaborativo expuestos en las páginas anteriores lleva aparejado ciertos 
principios axiológicos, particularmente en cuanto a la relación que se debe establecer con otros profesionales. 
El espíritu colaborativo de un orientador no se muestra tan claramente en sus ideas o en sus palabras como en 
sus actitudes de tolerancia y respeto a la profesionalidad, las convicciones y los puntos de vista de los 
educadores, sobre todo cuando estos no coinciden con los propios. Se trata de un valor que se pone 
constantemente a prueba en el contexto educativo debido al peso de las opciones ideológicas (que 
frecuentemente resulta más determinante que las estrictamente científicas). Además, la interpretación de 
resultados sobre las decisiones educativas suele ser compleja y no siempre compartida. Cuando un profesional 
que desarrolla una parte de su trabajo con el apoyo de un ordenador contradice las orientaciones del técnico 
informático de la empresa frecuentemente el aparato se “cuelga” y el trabajo del usuario queda bloqueado 
hasta que el técnico consiga solucionar el problema. Los procesos educativos, por el contrario, raramente se 
“cuelgan”, aunque se carezca de un consenso institucional sobre el modo de desarrollarlos e incluso sobre los 
criterios para valorar su calidad. Esta circunstancia facilita la discusión y hasta el “atrincheramiento” de las 
posiciones de algunos profesionales ante determinados procesos de innovación (que desde la perspectiva del 
orientador pueden parecer muy positivos). La frustración que la repetición de estas situaciones puede llegar a 
ocasionar, alimenta en algunos orientadores actitudes de enfrentamiento o de intolerancia y en otros la 
pasividad y hasta la dejación. 


Ante estos riesgos, la humildad, la escucha sincera, la confianza, la negociación y la corresponsabilidad son 
los valores que pueden posibilitar una colaboración más efectiva y gratificante para todas las partes. Humildad 
para, incluso tras las apariencias más negativas, reconocer a los profesores como profesionales capaces de 
analizar su práctica y tomar decisiones que conduzcan a su mejora, así como para reconocer las propias 
limitaciones y comunicarlas cuando sea necesario. Actitud de escucha para poder descifrar las demandas y 
necesidades reales de los educadores. Confianza encaminada, por un lado a aliviar el malestar y a reconocer el 
interés y las capacidades de mejora; por otro lado, para transmitir credibilidad en el proceso de ayuda. 
Negociación de acuerdos de cambio, desde la certeza de que la actividad orientadora resulta estéril cuando se 
asienta sobre la imposición unilateral de objetivos o modos de trabajo. Corresponsabilidad en la concepción de 
dicho proceso de cambio como una labor colaborativa que no deben soportar únicamente los profesores ni los 
propios orientadores; reconociendo incluso el derecho de los primeros a no cumplir los acuerdos (Caplan y 
Caplan, 1997). El orientador debe trabajar, en último término, para la autonomía y el desarrollo profesional de 
los profesores, evitando crear lazos de dependencia y facilitando una formación que posibilite la resolución de 
problemas similares en el futuro. 


En cuanto a la utilización de materiales de evaluación y la elaboración de informes y 
dictámenes de escolarización 


Uno de los principios éticos más claramente compartidos es el de la confidencialidad de la información 
recogida respecto a los procesos de evaluación e intervención psicopedagógica, especialmente respecto a los 
datos que atañan a la privacidad o a la imagen del individuo. Cuando dichos informes deban trasladarse a otros 
profesionales o instituciones es importante determinar la información necesaria que pueda compartirse, 
especificando en el encabezamiento del informe el motivo de la solicitud, con objeto de que pueda entenderse 
la información en el contexto de la demanda. Cuando su aplicación se dirija exclusivamente a la investigación, 
el análisis estadístico o la utilización didáctica, deben suprimirse todos los datos que puedan posibilitar la 
identificación del sujeto evaluado. 


Por otra parte, dado el uso indiscriminado que en ocasiones se hace de materiales de evaluación, es 


necesario reivindicar actitudes de rigor y crítica en cuanto a la selección y administración de las mismas (Lázaro, 
1998). El abuso de pruebas psicométricas puede resultar perjudicial, especialmente cuando no se analizan las 
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características de validez y fiabilidad o cuando los resultados normativos se toman como único criterio para las 
decisiones educativas (como puede ser el caso de algunos dictámenes de escolarización de alumnos con NEE). 


En cuanto a la formación permanente del orientador 


El orientador tiene también una responsabilidad específica en cuanto a la coordinación de la actuación de 
diferentes educadores, sobre todo cuando esta puede resultar incongruente. La evaluación debe abarcar 
también a la propia actuación del orientador, con una actitud autocrítica y de constante mejora (Bonals y De 
Diego, 1996). 


En este mismo sentido, la diversidad y complejidad de la labor orientadora exige, por último, que un 
compromiso, mayor si cabe que el de otros profesionales, con la formación permanente y la actualización. 
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SEGUNDA PARTE 


Áreas y contenidos 
específicos de la Orientación 
en la educación obligatoria 


Capítulo 5. Aprender a 
aprender 


5.1. Fundamentos teóricos 


Aprendizaje autorregulado y estrategias de aprendizaje 


Aprender a aprender es una dimensión esencial de la personalización educativa de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, en la que están implicados diversos aspectos, como las capacidades y estrategias que 
posibilitan, la asimilación significativa de nuevos conocimientos, el uso de las nuevas tecnologías de la 
información, la autonomía e iniciativa personal, la creatividad, etc. Como competencia básica de la educación 
obligatoria, la LOE (2006) la define como las “habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de 
continuar aprendiendo de manera cada vez más eficaz y autónoma de acuerdo con los propios principios y 
necesidades”.* El núcleo fundamental de esta competencia es el conjunto de conocimientos, habilidades y 
actitudes que facilitan que el estudiante pueda autorregular, es decir, llevar el control de su propio aprendizaje. 


El aprendizaje autorregulado (habitualmente referido con las siglas SRL en inglés) conlleva la conciencia e 
implicación activa del sujeto en los procesos de construcción de significados, orientando sus pensamientos, 
sentimientos y acciones, en función de sus objetivos. Más que por las condiciones personales o contextuales, el 
rendimiento académico está directamente mediado por las actividades de autorregulación que los estudiantes 
despliegan para alcanzar los objetivos del aprendizaje. Las diferencias individuales y contextuales, pueden, no 
obstante, interferir o facilitar dicha actividad (Boekaerts y Corno, 2005). Con diferentes matices, los principales 
modelos teóricos de SRL* describen tres importantes dimensiones, íntimamente relacionadas, que explican las 
diferencias individuales: la cognitiva, la motivacional y la sociocultural. 


Aspectos cognitivos 


La autorregulación del aprendizaje involucra diversos procesos cognitivos y metacognitivos. Desde la clásica 
propuesta de Flavell (1979) se consideran dos importantes ingredientes de la metacognición: estático y 
dinámico. 


En primer lugar, esta capacidad se basa en un cierto conocimiento sobre las propias capacidades y procesos 
que se ponen en juego, en función de las exigencias y condicionantes de las tareas a las que nos enfrentamos. 
También conlleva el conocimiento sobre cómo, cuándo y dónde emplear determinadas estrategias. Se trata en 
gran medida de un conocimiento condicional relativo a tres fuentes fundamentales (Monereo y cols., 1994): las 
condiciones personales, relativas a intenciones e intereses con los que se afronta la tarea, los conocimientos 
previos, etc.; las condiciones relevantes de la tarea (dificultad, recursos con los que se cuenta, tiempo del que se 
dispone); las condiciones contextuales, referidas a variables ambientales y circunstanciales (como el ruido, el 
clima de trabajo, la confluencia con otras tareas, etc.). 


En segundo lugar, la metacognición conlleva la planificación, auto-observación, auto-evaluación y la 
regulación dinámica de dichos procesos y estrategias de cognitivas. Las estrategias son secuencias de acciones o 
decisiones dirigidas a un propósito de aprendizaje. Las estrategias metacognitivas (o meta-estrategias) tienen 
una función ejecutiva en el procesamiento cognitivo. En cierto modo podríamos decir que controlan el empleo 


Y Para una completa revisión del tratamiento de esta competencia básica en la LOE y anteriores leyes educativas véase Martín y Moreno 
(2007). 
? Véase una completa revisión en Pintrich (2000). 
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de otras estrategias cognitivas (propiamente dichas). A su vez, estas últimas pueden clasificarse en función de 
su grado de profundidad, especialización y libertad. 


La meta a las que se vincula una estrategia puede manifestar un determinado grado de profundidad en el 
nivel de procesamiento que se pretende alcanzar, es decir al grado de elaboración y transformación a la que 
deben someterse nuestras representaciones mentales. Hacer un resumen que sintetice la información de varios 
documentos es una estrategia más profunda que simplemente memorizarlos por separado. 


El nivel de especialización de las estrategias cognitivas depende, por su parte, del tipo de tarea y el contexto 
en que se aplican. Las estrategias cognitivas básicas conllevan acciones mentales de adquisición y 
transformación mental de la información, susceptibles de aplicarse en contextos interdisciplinares y en tareas 
más variadas con objeto de optimizar la capacidad de atención, representación, categorización, razonamiento, 
etc. En cambio, otras estrategias más específicas (como las que intervienen en el aprendizaje a partir de textos o 
en la solución de problemas aritméticos) conllevan un cierto grado de especialización en cuanto a los 
conocimientos previos de los que se vale, así como en cuanto a los contenidos y tareas concretas sobre los que 
se aplica. 


Por último, cada tarea puede ofrecer diferentes grados de libertad, es decir, una serie de restricciones que 
condicionan el margen de decisión del sujeto acerca de las alternativas de ejecución. En tareas muy abiertas 
(como escribir una redacción de tema libre) las estrategias se fundamentan en principios de decisión 
relativamente generales o heurísticos. Otras tareas (como resolver un sistema de ecuaciones) ofrecen menos 
alternativas de decisión. Nótese, no obstante, que, a diferencia de un simple algoritmo, toda estrategia se 
caracteriza, no sólo por una representación detallada de una secuencia de acciones, sino también por una 
particular cualidad de dichas acciones. Un procedimiento puede ser ejecutado de forma “mecánica” o 
conectando unas acciones con otras arbitrariamente. Una estrategia conlleva, por el contrario, desarrollar cada 
uno de sus pasos de forma autorregulada, es decir, adaptando concientemente dichas acciones a las 
condiciones que presenta cada tarea en cada momento del proceso de ejecución”. 


Aspectos volitivos y motivacionales 


El aprendizaje autorregulado, no sólo involucra procesos cognitivos, sino también, motivacionales y volitivos, 
fuertemente influidos por el contexto educativo y sociocultural (Zimmerman y Pons, 1988). Entre ellos 
podríamos destacar el sentimiento de autoeficacia y la motivación por aprender. 


Muchas personas, a pesar de no mostrar un talento sobresaliente en una determinada área de aprendizaje, 
destacan por la “fuerza” de su voluntad, esto es, por su capacidad de automotivarse y regular su esfuerzo, de un 
modo que les permite ser perseverantes. La autoestima y el sentimiento de autoeficacia (entendida como la 
percepción de la capacidad de controlar una determinada situación) tienen un papel fundamental en este 
aspecto de la autorregulación del aprendizaje, por cuanto condicionan la producción de emociones positivas, el 
modo en que se perciben los éxitos y fracasos, la automotivación y el control de la ansiedad. 


Por otro lado, la motivación por aprender depende lógicamente del tipo de metas que cada cual persigue, 
explícitamente o no, con su conducta. Las personas con un elevado nivel de aprendizaje autorregulado 
manifiestan metas predominantemente centradas en sentirse más competentes y autónomos en la resolución 
de una tarea (lo cual les produce una satisfacción intrínseca, al margen de otras recompensas externas); y 
tienden además a atribuir el éxito en las tareas al esfuerzo y al uso efectivo de determinadas estrategias. Los 
alumnos que manifiestan un nivel pobre de autorregulación están frecuentemente “motivados” por 
determinadas recompensas materiales o emocionales que pueden entrar en conflicto con las finalidades y 
exigencias escolares. Este segundo tipo de metas se suelen afianzar cuando el sujeto sufre problemas de 
aprendizaje y repetidas experiencias de fracaso, que afectan a su autoestima y en sus estilos atribucionales. Los 
estudiantes con una pobre capacidad de autorregulación tienden a atribuir las razones de sus éxitos y fracasos a 
variables que no pueden controlar, lo que bloquea una adecuada evaluación y revisión de las acciones que se 
han empleado. En consecuencia, estos alumnos no se enfrentan a las tareas escolares como un reto para 


? La bibliografía especializada recoge, de hecho, una doble acepción sustantiva y adjetiva del concepto de estrategia. La primera enfatiza, 
una consideración del término “estrategia”, como un conjunto de operaciones ordenadas, dirigidas hacia un propósito (Nisbet y Shucksmith, 
1986), La acepción adjetiva (con el término aprendizaje o comportamiento “estratégico”) incide en ese particular modo de de esta 
distinción véase Montanero y León, 2001). 
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resolver un problema, para sentirse un poco más competentes o sencillamente para disfrutar con los valores 
sociales o culturales que puedan ir ligados intrínsecamente a la realización de la tarea. Por el contrario, las 
tareas escolares son percibidas como una fuente de ansiedad y fracaso, lo que a menudo les lleva a actuar 
impulsivamente o por ensayo y error. Inseguros de su capacidad, frecuentemente buscan claves externas 
completamente irrelevantes (el gesto del profesor, el “soplo” de un compañero...) en lugar de darse suficiente 
tiempo para pensar. 


De acuerdo con el modelo de Boekaerts, la autorregulación del aprendizaje depende de un equilibrio, en 
ocasiones frágil, entre la motivación por dos tipos de metas: las de crecimiento (desarrollo intelectual, 
ampliación de conocimientos, etc.) y las de bienestar emocional (valoración social, seguridad, etc.). Dichas 
motivaciones afectan a la autorregulación de “arriba abajo”. El bagaje de valores, intereses y expectativas del 
sujeto, los patrones atribucionales tienen una influencia fundamental en los objetivos específicos que se plantea 
en cada tarea de aprendizaje, la orientación de su esfuerzo y en la selección de estrategias. Los procesos de 
motivacionales se desencadenan también, “de abajo a arriba”, en función de determinados ingredientes de la 
tarea y su contexto. Cuando los estudiantes se sienten aburridos, aislados o coaccionados se centrarán 
prioritariamente en recuperar un bienestar emocional, es decir, se preocuparán sobre todo por entretenerse, 
sentirse parte de un grupo o actuar con más libertad, respectivamente (Boekaerts y Corno, 2005). 


El aprendizaje de ciertas estrategias volitivas y motivacionales nos ayudan a reducir los efectos negativos de 
la ansiedad en determinadas situaciones y, por otro, a orientar el esfuerzo con eficacia hacia nuestras metas de 
aprendizaje. Sin embargo, muchos estudiantes desarrollan estrategias inapropiadas para afrontar las 
situaciones de estrés (impulsivas, inhibidas o agresivas) que les apartan aún más de la senda del crecimiento y el 
aprendizaje. Las estrategias volitivas ejercen un papel de control de los procesos motivacionales, similar al que 
ejercen las estrategias metacognitivas sobre otros procesos y estrategias cognitivas más específicas (De Bois y 
Staley, 1997). Facilitan la planificación de metas de aprendizaje a medio y corto plazo, la búsqueda de 
alternativas ante los obstáculos que surgen en el aprendizaje, el autorrefuerzo, etc. 


Aspectos socioculturales 


El entorno familiar y social condiciona fuertemente la concepción implícita que el individuo tiene del 
aprendizaje, el esfuerzo, el éxito o el error; sus metas y expectativas, su autoestima, su resistencia al estrés; en 
suma, los procesos de auto-regulación de arriba abajo. 


El diseño de las tareas de aprendizaje y de la ayuda educativa tiene, por otra parte, un papel muy 
importante en los procesos que desencadenan autorregulación de “abajo a arriba”. Tenemos múltiples 
evidencias del papel de la implicación parental en la adquisición de comportamientos autorregulatorios. En un 
estudio ya clásico, Wertsch y cols. (1984) mostraron cómo las interacciones familiares características de 
condiciones de desventaja social no fomentan la autorregulación del aprendizaje de niños de Educación Infantil. 
Jugando a resolver rompecabezas con sus hijos de 5 años, casi el 90% de las ayudas que espontáneamente 
proporcionaron madres fueron instrucciones muy directivas sobre la colocación de las piezas. En cambio, los 
maestros de los mismos niños proporcionaron apenas un 25% de instrucciones; mientras que el resto de ayudas 
se centraban principalmente en que el niño focalizara su atención en las claves visuales (y en menor medida que 
planificara una estrategia, o evaluara sus acciones). 


El contexto escolar es otra dimensión importante en el que confluyen múltiples variables organizativas y 
curriculares. El modo en que se presentan y evalúan las tareas de aprendizaje facilita o inhibe la autorregulación 
del aprendizaje. Esto último ocurre, por ejemplo, cuando los estudiantes perciben que se valora más la 
reproducción de conocimientos que su comprensión y utilización, la rapidez en la ejecución de las tareas, que su 
planificación reflexiva. El tipo de ayuda que los profesores ofrecen en dichas tareas es otro factor fundamental. 
Sabemos por ejemplo que los profesores expertos refuerzan más que los principiantes las aportaciones de los 
estudiantes, realizan menos correcciones directas y, en cambio, centran principalmente su ayuda en que el 
propio alumno tome consciencia de su error y re-elabore su respuesta (Montanero y García, 2005). Algunas 
acciones de mediación o andamiaje que los profesores expertos suelen emplear para facilitar un traspaso 
progresivo del control en el uso de estrategias de aprendizaje consisten en descomponer una tarea y/o realizar 
una parte, dirigir la atención hacia sus características relevantes, completar el razonamiento del estudiante, 
hacer explícito su error o solicitar que complete una respuesta, proporcionar “pistas” o facilitar la reflexión 
sobre el resultado (Chi y cols., 2001). 
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Enfoques de intervención psicopedagógica 


La enseñanza de estrategias de aprendizaje está permanentemente presente en las demandas que reciben 
los orientadores en los centros educativos. Esta última distinción puede ayudarnos a comprender y a clasificar la 
amplia variedad de propuestas y materiales de intervención psicopedagógica que han proliferado a los largo de 
las dos últimas décadas en la educación obligatoria (ver cuadro 1). 


La labor del orientador en cuanto a su función de potenciar las capacidades de aprender a aprender se ha 
concebido tradicionalmente desde un enfoque de intervención por programas. En los siguientes apartados 
analizaremos dos tipos de programas. Los programas de enseñar a pensar/a razonar se centran principalmente 
en la instrucción directa de capacidades y estrategias cognitivas muy generales, utilizando materiales no 
curriculares. Este enfoque se asienta sobre la presunción de que las habilidades y estrategias básicas implicadas 
en aprender a aprender son de carácter general, por lo que pueden aprenderse al margen de los contenidos 
específicos, y transferirse espontáneamente a diferentes situaciones y contextos. 


Los programas de enseñar a estudiar/a comprender abordan estrategias y técnicas de estudio más 
específicas, centradas principalmente en el aprendizaje a partir de textos académicos. No obstante, estos 
programas tampoco se desarrollan en el marco de las áreas del currículo, ni utilizan habitualmente los textos y 
materiales curriculares que los estudiantes realmente trabajan en clase”. 


Un tercer enfoque (que el cuadro 5.1 se resumen en el epígrafe “enseñar a aprender estratégicamente”) no 
está basado en una intervención por programas, sino en el asesoramiento a los profesores para que promuevan 
el aprendizaje autorregulado desde las unidades didácticas de sus respectivas áreas curriculares. Algunas de 
estas propuestas están basadas en una “segunda generación” de intervenciones basadas en los principios 
teóricos socioculturales, como la enseñanza recíproca o el aprendizaje colaborativo (véase Boekaerts y Corno, 
2005). 


A continuación analizaremos detenidamente cada uno de estos enfoques, las actividades y materiales más 
representativos y sus implicaciones para la intervención psicopedagógica en los centros escolares. 


Cuadro 5.1. Enfoques de enseñanza de estrategias de aprendizaje 


A. a E , “ENSEÑAR A APRENDER 
ENFOQUE ENSEÑAR A PENSAR ENSEÑAR A ESTUDIAR ESTRATÉGICAMENTE” 
Objetivo Desarrollo cognitivo Aprendizaje estratégico 


Mejora del rendimiento escolar 


general (interdisciplinar) (intradisciplinar) 


Estrategias cognitivas básicas 
(genéricas o centradas en el 


Técnicas de estudio : an R 
Estrategias específicas de áreas 


Contenidos . E Estrategias específicas de a 
razonamiento y la solución de ER: E curriculares 
aprendizaje a partir de textos 
problemas) 

Procedi- 

miento y Muy estructurado Semiestructurado Poco estructurado 
materiales 

Duración Larga Breve Diluida 

“Libre de contenido” o paralelo Y , Integrado en el currículo 
Contexto P Dirigido al currículo 8 


al currículo (“skill approach”) (“infusion approach”) 


* Aunque sistemas educativos contemplan actividades de tutoría e incluso asignaturas específicas relacionadas con enseñar a pensar o a 
estudiar, esta opción no puede considerarse tampoco una auténtica integración curricular de la competencia de aprender a aprender. 

” En la propuesta de clasificación de estos autores también se mencionan, como un grupo a parte, algunos programas, de corte cognitivo- 
conductual, dirigidos al desarrollo de estrategias de afrontamiento del estrés y a la modificación de las variables ambientales que lo 
sustentan en las aulas. 
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5.2. Estrategias cognitivas básicas 


En los últimos años se ha popularizado en la educación obligatoria la aplicación programas de enseñar a 
pensar, centrados en el desarrollo de metaestrategias, así como de otras estrategias cognitivas básicas que 
subyacen a diferentes capacidades de comprensión, razonamiento y solución de problemas. La proliferación de 
bibliografía y materiales de apoyo a la intervención psicopedagógica desde este enfoque contrasta, sin 
embargo, con una escasa reflexión metodológica sobre su naturaleza y utilidad. Los objetivos y contenidos de la 
intervención no siempre están estructurados con suficiente rigor y el intento de operativizar cómo se establece 
la interacción entre alumno, profesor y materiales frecuentemente deriva en gruesos manuales que recogen 
ejemplos de sesiones a modo de “guiones” (en lugar de proporcionar principios de actuación y ayudas ante las 
dificultades del alumno). La intervención suele fundamentarse en materiales altamente estructurados pero 
generalmente libres de contenido curricular”. 


A continuación revisaremos algunos de los materiales más extendidos, que hemos clasificados en dos 
subgrupos: aquellos que abordan una amplia variedad de capacidades y estrategias cognitivas básicas 
(programas genéricos) y los que se centran primordialmente en procesos de razonamiento y solución de 
problemas. 


Programas genéricos de desarrollo cognitivo 


Los programas genéricos constituyen paquetes de intervención más extensos, diseñados para tratamientos 
habitualmente superiores a 100 horas, por lo que su aplicación en el horario de tutorías ofrece lógicas 
limitaciones. Las tareas aparecen estrictamente secuenciadas, con los ejercicios que debe realizar el alumno y 
las orientaciones para el profesor. En ocasiones, se cuenta incluso con un pormenorizado guión acerca de la 
interacción y las ayudas que debe suministrar a los sujetos. Sin embargo, no siempre dicha mediación se 
fundamenta en técnicas suficientemente explícitas y fundamentadas teóricamente. Por otro lado, el contexto 
viene determinado por la primacía de tareas con tan sólo una relación indirecta con las escolares, sin prever la 
posibilidad de una intervención auténticamente integrada en el currículo. 


Programa de Enriquecimiento Instrumental 


El Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI) de Feuerstein, Rand, Hoffman y Millar (1980) es el más 
conocidos. Se dirige a desarrollar capacidades cognitivas básicas (atención, comparación, clasificación, 
razonamiento inductivo, creatividad...); desarrollar un cierto nivel de conceptos básicos y vocabulario; y mejorar 
la autoestima y la motivación intrínseca de los sujetos, fomentado necesidades intelectuales (de planificación, 
comparación, argumentación y precisión). La instrucción se basa en materiales minuciosamente estructurados y 
secuenciados, con ejercicios de "lápiz y papel". El programa se compone de quince bloques. Algunos no 
requieren comprensión verbal, otros necesitan un cierto vocabulario y otros exigen un nivel mínimo de 
comprensión lectora. 


Dentro de cada bloque los materiales comienzan una presentación figurativa hasta una cierta exigencia de 
comprensión verbal, comenzando por una intervención sistemática sobre los procesos de motivación, atención 
y planificación (especialmente en el primer instrumento, "Organización de puntos"). Posteriormente, se incide 
en los procesos de orientación y de representación básica de la información (Organización de puntos, 
Percepción analítica, Orientación espacial | y Il, Orientación temporal, Diseño de patrones e Ilustraciones). A 
partir de este momento, se introducen estrategias de pensamiento más complejas, con un mayor contenido 
semántico y verbal. Las estrategias de categorización (clasificación de conceptos, jerarquización, comparación...) 
se abordan en los instrumentos de Comparaciones, Clasificaciones y Relaciones familiares, que a su vez se 
toman como requisito para trabajar estrategias de razonamiento deductivo en Relaciones transitivas y 
Silogismos. Las estrategias generales de razonamiento inductivo (predictivo o causal) y de solución de 
problemas están diluidas en todas las tareas que requieren formulación y comprobación de hipótesis, aunque 
en Progresiones numéricas y en Ilustraciones se pretende hacer un mayor hincapié. El instrumento de 
Instrucciones está además especificamente dirigido a la mejora de los procesos de comprensión verbal. 


S Esta es la principal razón por lo que se cuestionan sus posibilidades de transferir las consecuciones a tareas escolares, condicionadas por 
conocimientos previos y estrategias de carácter específico, como la comprensión de textos académicos. 
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Los materiales del PEl no están concebidos de un modo autosuficiente: son más bien un medio para suscitar 
experiencias de aprendizaje mediado (EAM). Las EAM se basan en una actividad conjunta en la que el alumno 
cuenta con la colaboración del profesor en la planificación de estrategias, en su evaluación y corrección. A largo 
plazo se persigue que esta colaboración sea progresivamente interiorizada, de modo que acabe siendo el propio 
alumno quien establezca autónomamente las metas, planifique sus acciones y supervise sus resultados. Los 
estudiantes pueden llegar a autorregular su comportamiento, si antes han tenido suficientes experiencias de 
participar, con la ayuda de otro, en procesos de regulación. Ahora bien, lo que interiorizan es su papel en la 
actividad conjunta; de modo que si el profesor se limita a dar instrucciones y los alumnos no participan en 
generarlas (al menos en parte), no aprenderán a autorregular. El papel del profesor consiste en ayudar a definir 
los elementos relevantes de la tarea-problema; a tomar decisiones y planificar estrategias; a ejecutarlas, 
supervisando el resultado; y a generalizarlas a otras tareas, similares o diferentes. Estas ayudas se repiten 
sistemáticamente a lo largo de la intervención, con diferentes contenidos. En la siguiente figura se 
esquematizan las fases típicas del desarrollo de una sesión de 40 ó 50 minutos. 


Figura 5.1. Modelo de sesión del PEl 


1. Contextualización 


Observación, descripción, novedades, interpretación, finalidad... 


2. Planificación 


Delimitación de la tarea, estrategias... 


. 


| 


3. Ejecución Autorregulación 


«lr 


Práctica supervisada 


4. Evaluación 


.| 


Discusión de resultados, dificultades, alternativas... 


5. Transferencia 


-l 


Principios, generalizaciones... 


| 


Programa de Mejora de la Inteligencia 


Otro material muy extendido en la Educación Secundaria es el Programa de mejora de la Inteligencia de la 
Universidad de Harvard (PIH), resultado del trabajo realizado por un amplio equipo de investigadores, bajo los 
auspicios del entonces ministro de Inteligencia en Venezuela, Manuel Machado (véase la versión adaptada por 
Megía, 1992). A diferencia del PEl, cuya utilización educativa se ha circunscrito principalmente a la Educación 
Primaria y a alumnos con graves problemas de aprendizaje, el PIH utiliza materiales de mayor complejidad, 
aplicables para el desarrollo metacognitivo de alumnos sin problemas de aprendizaje. La intervención se centra 
en las estrategias cognitivas básicas, entre las que podríamos resaltar cuatro grupos. 


Las actividades de la primera unidad del programa comienza con tareas que requieren la puesta en marcha 
de procesos atencionales y estrategias de observación y selección, mediante una serie de ejercicios diseñados 
para enfatizar que las descripciones precisas dependen de la atención que se preste a las características 
individuales de los objetos. Posteriormente, se entrenan estrategias básicas de clasificación conceptual y 
jerárquica. Las actividades están diseñadas para entrenar a los sujetos en la utilización de estrategias de 
detección de características (concretas y abstractas) que son relevantes para su categorización. Las estrategias 
de razonamiento inductivo se trabajan mediante tareas de formulación y verificación de hipótesis categoriales, 
a partir de objetos que es necesario clasificar. Para apoyar los procesos de clasificación jerárquica se entrena en 
el uso de técnicas de representación gráfica. 
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Los fundamentos del razonamiento deductivo se introducen en la unidad 3 de la tercera serie (aunque 
curiosamente aparece limitado a estrategias de razonamiento analógico con material abstracto). A partir de la 
unidad 5 se proponen ya algunas tareas s más próximas a los escolar, transfiriendo las estrategias al 
razonamiento con materiales de carácter espacial, que aparecen implicadas en el aprendizaje de disciplinas 
como la Geometría o la Topografía. En la unidad 9 y 10 se aborda ya el entrenamiento de estrategias de 
razonamiento deductivo de carácter categorial, condicional y pragmático. En este sentido, el enfoque al menos 
aparentemente, no es tan “logicista” como en el PEI. El objetivo principal es desarrollar el uso de evidencias 
lógicas para construir y evaluar argumentos. Razonar con efectividad requiere utilizar el lenguaje cuidadosa y 
acertadamente, comprender lo que se expresa en cada aseveración y cómo se relacionan entre sí. Por eso, las 
tareas demandan estrategias para analizar y evaluar argumentos con el propósito de determinar si aceptamos 
las conclusiones, detectar contradicciones e inconsistencias, reconocer lo que está implícito en una aseveración, 
así como lo que se asevera explícitamente, determinar qué falta en un argumento incompleto y cómo 
completar el mismo, obtener información adicional (antes de enjuiciar), reconocer que nuestras creencias 
están frecuentemente influenciadas por nuestros deseos, conectar argumentos para saber persuadir, etc. 


El PIH dedica también bastante tiempo a entrenar la utilización de estrategias de representación figurativa 
del problema. El lenguaje usado en el enunciado de los primeros problemas es simple y directo, sin sinonimias 
ni referencias pronominales que puedan dificultar su comprensión verbal. Las estrategias específicas de lectura 
se abordan únicamente en la segunda serie. Se trabajan estrategias para extraer y jerarquizar las ideas 
principales de textos narrativos y expositivos. 


Programas de razonamiento y solución de problemas 


Otros programas que se centran específicamente en el entrenamiento de estrategias de razonamiento, de 
solución de problemas y en el desarrollo de la creatividad. El programa “Filosofía para niños” de Matthew 
Lipman (1980), plantea la particularidad de presentar una orientación dirigida al currículo, centrándose en el 
razonamiento con contenidos humanísticos. Básicamente, la instrucción consiste en actividades de debate en 
clase a partir de la lectura de narraciones que engarzan reflexiones variadas (por lo que, indirectamente, el 
programa permite trabajar también estrategias de comprensión y lectura activa). El papel del profesor es 
formular preguntas y orientar hacia una discusión de las ideas que se plantean y de los propios procesos de 
pensamiento. Además de las novelas que los alumnos deben leer, el profesor cuenta con varios manuales que 
contienen orientaciones, esquemas y ejercicios para la discusión en clase sobre las cuestiones tratadas en los 
libros. Se espera que los alumnos aprendan a formular hipótesis y alternativas a situaciones-problema, elaborar 
inferencias, definir términos verbales que utilizan, formularse preguntas, generalizar, justificar argumentos, 
contra-argumentar, etc. 


Otros materiales se dirigen especificamente al entrenamiento de heurísticos para resolver problemas y 
potenciar la creatividad. Entre los más conocidos destacan el CoRT de Bono (1989) o el IDEAL (Bransford y Stein, 
1984), acrónimo que sintetiza las operaciones mentales básicas que intervienen en la solución de problemas 
(“identificar”, “definir”, “explorar”, “actuar”). El programa CoRT está compuesto por 6 unidades, cada una de las 
cuales tienen 62 lecciones. El objetivo fundamental de cada una de las lecciones es que el sujeto se entrene en 
un conjunto de operaciones estratégicas que facilitan la resolución de diferentes problemas de forma creativa. 
Por ejemplo las siglas “PNI” representan un conjunto de tres operaciones dirigidas a explicitar todos los puntos 
“positivos”, “negativos”, e “interesantes” de una situación-problema. La mayoría de las lecciones del CoRT está 


organizadas alrededor de una o dos operaciones afines, con ejemplos de aplicación a diversas situaciones. 


5.3. Estrategias de aprendizaje a partir de textos 


La comprensión lectora, en general, y la capacidad de aprender a partir de la lectura de textos expositivos, 
en particular, constituyen un requisito fundamental para aprender a aprender. El uso efectivo del lenguaje 
escrito, así como de las complejas herramientas de comunicación e información que ha generado nuestra 
cultura, están involucradas en el aprendizaje de casi todas las áreas de conocimiento; hasta el punto que la 
constatación de los problemas de comprensión lectora que sufre una gran parte de alumnos de Primaria y 
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Secundaria suele esgrimirse como una de las causas fundamentales del fracaso escolar. Sólo cuando se toma 
consciencia de la complejidad que supone aprender a partir de la lectura de un texto, se entiende el ingente 
esfuerzo que la Orientación psicopedagógica le ha dedicado en los últimos veinte años y el escaso éxito 
obtenido. Los malos resultados de los estudiantes españoles en esta competencia, de acuerdo con en el informe 
PISA” de 2006, han incrementado aún más su relevancia de cara a la intervención psicopedagógica. 


La intervención psicopedagógica se ha centrado tradicionalmente en desarrollo de programas, insertados 
principalmente en las actividades de tutoría. Este enfoque se remonta a los años 70, cuando, a partir de 
propuestas como el clásico SQ3R de Robinson, se popularizan una gran variedad de programas, frecuentemente 
vertebrados en torno a procesos de aprendizaje (representado por siglas en acrónimos). A partir de la revisión 
de gran parte de estas propuestas y materiales educativos, podemos establecer una distinción inicial entre dos 
subenfoques de intervención psicopedagógica, según se centren prioritariamente en la instrucción de técnicas 
de estudio (enfoque que hemos denominado anteriormente como enseñar a estudiar) o en la enseñanza de 
estrategias específicas que intervienen en los procesos de comprensión (enseñar a comprender). 


Programas centrados en la enseñanza de técnicas de estudio de textos 
académicos 


El enfoque más extendido se corresponde sin duda con la enseñanza de las técnicas que intervienen antes y 
después del estudio (como la toma de apuntes o la planificación de los tiempos de estudio, la preparación de 
exámenes, etc.), pero sobre todo durante proceso de asimilación de la información contenida en textos 
académicos o en los mismos “apuntes” de los alumnos. Estos programas siguen una secuencia sintética: 
primero se enseña a los alumnos a descubrir las ideas principales y, posteriormente, a representar sus 
relaciones. El subrayado y el resumen son las técnicas habitualmente más utilizadas como apoyo a las primeras 
operaciones; mientras que los esquemas, cuadros sinópticos y mapas o diagramas suelen entrenarse como 
recurso que ayuda a jerarquizar y organizar la información. 


Una de las principales limitaciones de este enfoque es la desatención de los requisitos cognitivos que 
posibilitan su uso estratégico de las anteriores técnicas. Aprender a subrayar sólo es útil cuando el lector es 
capaz de distinguir las ideas más importantes; para hacer un esquema es necesario aprender a reconocer la 
organización de los textos y los diferentes tipos relaciones que articulan las ideas. 


Programas centrados en la enseñanza de estrategias de comprensión 


Algunos programas más recientes han girado el foco de la intervención psicopedagógica hacia la actividad 
estratégica e inferencial que caracteriza al proceso de comprensión del texto (van Dijk y Kintsch, 1983), es decir, 
a enseñar a comprender. Este tipo de intervención se fundamenta en la idea de que lo verdaderamente 
necesario es enseñar al alumno cierta estrategias que coordinar la actividad inferencial durante la lectura: 
conectar una oraciones con otras, reconocer la estructura que organiza las ideas del texto, relacionar la 
información con los conocimientos previos, representarse un modelo de la situación a la que se refiere el 
texto... Si no se realizan adecuadamente estas estrategias, no es posible utilizar con eficacia las técnicas que se 
recogen en la última columna del cuadro 5.2. A continuación analizaremos algunas alternativas que se plantean 
en estos programas de enseñar estrategias de comprensión. 


7 El Informe del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (conocido por las siglas de su denominación en inglés: Programme 
for International Student Assessment) que elabora la OCDE cada tres años se basa en el análisis del rendimiento de estudiantes de 
diferentes países. 


98 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 5 


Cuadro 5.2. Procesos, estrategias y técnicas de estudio 


PROCESOS ESTRATEGIAS DE COMPRENSIÓN TÉCNICAS DE ESTUDIO 
De control 
(cómo plantearse un objetivo; como activar 
Dieta ios conocimientos previos) [Velocidad lectora, manejo del 
P diccionario...] 
Referenciales 
(cómo encontrar “el hilo conductor”) 
Seleccionar, analizar... , Aa eaS- y Subrayado, anotación marginal... 
(cómo extraer la información esencial) 
Relacionar, organizar, Estructurales Esquemas, diagramas, cuadros, 
sintetizar... (cómo organizar e inferir información) resúmenes... 


Elaborativas 
(cómo inferir o transferir información implícita) 
Aplicar, transferir 
memorizar... De repaso y recuperación 
(cómo facilitar el recuerdo) 


Mnemotecnias... 


Estrategias referenciales 


El nivel de comprensión superficial si inicia con el procesamiento léxico y subléxico de las palabras. Los 
conocimientos que el sujeto necesita se reducen prácticamente a su forma ortográfica y a las reglas de 
asociación fonema-grafema, que permiten la activación de las vías visual y fonética en el acceso al significado 
léxico. La actuación estratégica del lector comienza propiamente en la construcción del significado de las 
oraciones y en su articulación en el texto. Este proceso debe abordarse en dos niveles: la conexión sintáctica y 
anafórica entre las diferentes cláusulas y oraciones; y la progresión temática del texto. 


Una de las decisiones más básicas que debemos acometer estratégicamente durante la lectura de un texto 
es la relación de cada nueva oración con la anterior. Frecuentemente, la presencia de algunas palabras-clave 
(señalizaciones), como un pronombre, un adjetivo o un sustantivo anafórico, nos ayudan a deducir la relación 
entre una idea y su antecedente. Para comprender el hilo conductor de muchos textos es necesario que el lector 
infiera también relaciones causales, argumentales, etc. que requieren la activación de conocimientos temáticos 
o situacionales sobre el contenido. Otras estrategias facilitan la comprensión de la progresión temática del 
texto, mediante la interpretación de referencias conectivas entre fragmentos más amplios del texto, la 
predicción de las siguientes ideas que abordará el texto y la integración de bloques de información. 


Algunos programas educativos permiten entrenar este tipo de estrategias a través de tareas que conllevan la 
manipulación de los textos (elaborados ad hoc) como si se tratara de rompecabezas en los que los estudiantes 
deben conectar explícitamente sus piezas. Si mutilamos o desordenamos un texto del modo adecuado, 
forzamos a los alumnos a inferir las palabras-clave, a buscar señalizaciones anafóricas, etc. Una estrategia para 
comprobar que la conexión entre dos fragmentos es correcta consiste en parafrasear la idea, o bien sustituir el 
pronombre o la anáfora por el supuesto antecedente y comprobar si tiene sentido o implica una posible 
relación causal con la proposición anterior. Para reconocer la progresión temática se enseñar a los estudiantes a 
generar subtítulos para cada párrafo o grupo de párrafos. Algunos trabajos han encontrado pruebas de la 
eficacia de este tipo de actividades para mejorar la comprensión de la base del texto, con más claridad incluso 
que otras actividades centradas en la extracción y estructuración de las ideas principales (Montanero y 
González, 2002). 


Estrategias semánticas y estructurales 
Una vez que hemos realizado una primera lectura de un texto expositivo, otras estrategias nos ayudan a 
seleccionar y organizar la información esencial. La actividad de inventar título y subtítulos para un texto ayuda a 


los estudiantes a desarrollar expectativas adecuadas sobre el contenido del pasaje, extraer la información más 
importante y obtener una clave de recuperación para su recuerdo (León y Martín, 1993). Otros autores han 
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estudiado la utilidad de estrategias de reducción semántica del contenido del texto. Brown, Day y Jones (1983) 
adaptaron las “macrorreglas” de supresión, generalización e integración, identificadas por Kintsch y Van Dijk a la 
generación de resúmenes. Estudiantes de diferentes edades aprendieron a localizar información redundante, a 
sustituir listas de conceptos por otro más amplio, a seleccionar oraciones temáticas o inventar otra que recoja la 
información esencial de textos académicos, previamente adaptados. 


Otros programas se centran más bien en la enseñanza de estrategias dirigidas a descubrir, y representar la 
estructura implícita de los textos académicos (Montanero y cols., 2002; Sánchez, 1993). Más que ese significado 
global y sintético que se debe “subrayar”, el alumno debe descubrir la organización general de la información: 
descriptiva, comparativa, problema-solución o lógico-causal. Lo importante no es tanto aprender a seleccionar 
ideas principales o elaborar resúmenes, cuanto a facilitar la reducción de información en segmentos, 
previamente delimitados en dichas categoría estructurales. Uno de los programas más conocidos de la 
enseñanza de estrategias estructurales se debe a Emilio Sánchez. Se trata de una alternativa que combina 
diversos tipos de estrategias, pero el descubrimiento de la organización retórica del texto es, frente a la 
búsqueda de la idea principal, la que verdaderamente vertebra el programa. Para ello, y como principal ayuda, 
el programa introduce un sistema de apoyo gráfico para representar las relaciones retóricas establecidas por 
Meyer (1975). La aplicación del programa requiere tan sólo unas 10 horas, con objeto de trabajar 8 contenidos 
fundamentales: “Lectura global” (estrategias referenciales y de evaluación de palabras desconocidas); “Poner 
títulos” (se trabajan autopreguntas e indicios para establecer la progresión temática); “Organización”, 
“localización de componentes” y “construcción del esquema” (estrategias estructurales); “Construcción del 
significado” (estrategias semánticas); “Autopreguntas” (estrategias elaborativas y metacognitivas). 


Estrategias elaborativas 


En los niveles más profundos de la comprensión las relaciones que los lectores deben clarificar o 
añadir información necesaria para la construcción del modelo situacional, a partir de su conocimiento 
previo. Este proceso debe ocurrir a lo largo de toda la lectura, pero es al final, cuando el lector tiene 
ya una representación global de la información que expone el texto, el momento en que esas 
estrategias pueden ayudarle mejor a penetrar en las relaciones entre las ideas. Podríamos decir que 
una comprensión profunda requiere, no sólo la capacidad de extraer la información esencial del 
texto, sino también la capacidad y la actitud de evaluar constantemente la representación situacional 
que el lector elabora como referente del contenido; lo cual resulta especialmente complejo cuando el 
objeto de la comprensión es un texto académico denso o poco coherente 


Una limitación de los programas tradicionales de enseñar a estudiar en este aspecto es que los 
procedimientos para facilitar la representación situacional, a diferencia de la jerarquización semántica 
de la base del texto (subrayado, esquemas, resúmenes...), no se encuentran verdaderamente 
“tecnificados”, es decir, no se han diseñado instrumentos que faciliten realmente la comprensión 
profunda de los textos. Por el contrario, algunos programas centrados en enseñar a comprender 
incorporan ciertos recursos que permiten entrenar estrategias elaborativas. Por ejemplo, se enseña a 
los alumnos a formularse preguntas a partir de la representación gráfica del texto (Montanero y cols., 
2002). Se trata, de nuevo, de potenciar la implicación del alumno en la comprensión del texto, como 
si se tratara de una especie de rompecabezas, donde ninguna pieza puede faltar ni quedar aislada. 
Cuando eso ocurre, es decir, cuando el texto no ofrece información explícita sobre el contenido de 
algún elemento del esquema, o cuando no está clara la relación que refleja alguna flecha, el alumno 
puede delimitar las “brechas” que posteriormente guiarán los procesos de inferencia. En algunos 
casos, se puede partir de un texto que contenga contradicciones o inconsistencias con los 
conocimientos previos del alumno. En otros, se puede suprimir información relevante, para que el 
alumno trate de localizarla en el esquema (marcando el cuadro correspondiente con una 
interrogación), razonando sobre el resto de la información que aparece representada. La tarea de 
resumir, utilizando las propias palabras y teniendo como referencia el esquema, en lugar del texto 
original, se puede incorporar en este sentido como un recurso adicional de comprobación del nivel de 
coherencia y comprensión al que ha llegado el alumno, así como para moldear su expresión verbal. 
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5.4. Estrategias y hábitos de autorregulación del 
estudio 


El desarrollo de hábitos de trabajo y estrategias volitivas que intervienen en las actividades de estudio 
autónomo constituyen otra de las principales demandas que los tutores, los padres o los mismos alumnos 
plantean a los orientadores, sobre todo en la Educación Secundaria. La intervención psicopedagógica en este 
campo se ha fundamentado tradicionalmente en el desarrollo de actividades de tutoría poco sistematizadas o 
en meras entrevistas informativas con las familias sobre los factores ambientales que favorecen el trabajo 
intelectual. Sin embargo, al margen de los contenidos de aprendizaje de los que se ocupe, el estudio autónomo 
constituye una actividad compleja, intensa e intencional en la que están implicados también procesos 
motivacionales y metacognitivos. Un buen estudiante debe aprender a fijarse metas realistas y progresivas; 
debe planificar y organizar su trabajo diario; debe desarrollar estrategias para mantener un nivel de esfuerzo y 
mejorar su eficacia; para evaluar objetivamente los errores y recompensarse con los pequeños avances. A 
continuación analizaremos con más detalle algunas actividades que se han mostrado eficaces para entrenar 
estrategias volitivas y motivacionales desde la tutoría (véase Montanero y González, 2002). 


Estrategias de planificación y autocontrol 


Al principio de este capítulo esbozábamos algunos aspectos volitivos y motivacionales íntimamente ligados 
al aprendizaje autorregulado. Una adecuada autoestima y autoeficacia, unas expectativas adaptadas de forma 
realista a sus auténticas posibilidades, el reconocimiento del valor del esfuerzo, la satisfacción personal en el 
trabajo, la resistencia al fracaso, son elementos muy importantes para el rendimiento académico. 
Frecuentemente la dificultad para desarrollar hábitos de estudio está relacionada con la presencia en el 
adolescente de todo un sistema de motivaciones incompatible con las metas escolares. Los resultados 
académicos suponen una motivación a medio o a largo plazo y no generan recompensas materiales. Por esta y 
otras razones, cada día se hace más evidente el reto de situar la mejora de los hábitos de estudio en el marco de 
una acción tutorial más amplia que abarque muy diversos factores del contexto escolar y familiar. El diálogo, la 
reflexión compartida sobre los problemas que el estudiante debe afrontar, constituye un objetivo prioritario a 
trabajar con padres y alumnos. Se trata de potenciar que padres e hijos conciban el estudio como un proyecto 
“compartido”. Unos y otros deberían consensuar los objetivos y afrontar diariamente las responsabilidades y 
sacrificios que conlleva el estudio, no sólo inmediatamente antes de un examen o cuando se entregan las notas. 


Reflexión y compromiso con metas de trabajo 


La intervención psicopedagógica debería, ante todo, propiciar un contexto de reflexión y compromiso, en 
varios ámbitos. En primer lugar, puede ser conveniente articular situaciones de diálogo que estimulen la 
reflexión del estudiante y la toma de consciencia sobre las metas y los medios que se necesitan para alcanzarlas. 
Algunas actividades prácticas y dinámicas de grupo se adaptan particularmente bien, tanto a las tutorías 
grupales, como al trabajo individual con padres y alumnos. Así, por ejemplo, una sencilla representación gráfica 
de la distribución del tiempo durante las 24 horas de un día normal y de un día “ideal” desde le punto de vista 
del estudiante, pueden enriquecer la puesta en común posterior sobre los problemas actuales y las necesidades 
de cambio que cada uno se plantea. Otras dinámicas basadas en la solución de problemas (como la 
correspondiente al material que presentamos en la siguiente tabla) facilitan más explícitamente que el 
estudiante reflexione sobre metas específicas y obstáculos para conseguirlas. 
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SOLUCIÓN DE ¿Qué hago? ¿Qué quiero | ¿Cómo lo hago? ¿Qué riesgos ¿A qué me puedo 
PROBLEMAS hacer? puedo encontrar? comprometer? 


En el instituto 


En casa, durante 


Durante el fin de 
semana 


Durante las 
vacaciones 


db A O O A 


En un segundo momento, este proceso debería culminar en un compromiso voluntario con metas parciales, 
a corto o a medio plazo: un proyecto común en el que se sientan implicados tanto los estudiantes como los 
padres. Por supuesto que muchos padres no podrán ofrecer a sus hijos todas unas condiciones de estudio 
ideales en casa. Pero siempre es posible establecer a ciertas horas algún lugar apropiado, aunque esto suponga 
algunos sacrificios. Una técnica habitual consiste en concretar un contrato que deben firmar el estudiante y sus 
padres. Los compromisos adquiridos deben concretarse lo más posible en objetivos y tareas específicas, que 
supongan una progresiva mejora de las actividades de estudio, así como el tipo de recompensa o de 
compensación por el cumplimiento de los mismos. 


Planificación del esfuerzo y autoevaluación 


Independientemente de la importancia de reflexionar y aprender a comprometerse con las 
responsabilidades que uno se plantea, la capacidad de autorregulación requiere, además, aprender estrategias 
de planificación del esfuerzo: programar tareas y tiempos de estudio, autoevaluarse y autorrefuerzarse. 


Algunos estudiantes pueden mejorar su rendimiento durante una sesión de estudio planificando 
adecuadamente la distribución de las tareas. Por ejemplo, puede ayudarles comenzar por tareas 
moderadamente difíciles, para continuar con las más complejas y finalizar el intervalo con aquellas que 
supongan menos esfuerzo intelectual cuando la fatiga comienza actuar. Un requisito fundamental para este 
objetivo es que el estudiante analice su capacidad inicial y planifique estratégicamente el trabajo antes de 
comenzar cada actividad de estudio. Algunos de los principales elementos que debe tener en cuenta en esta 
planificación son las asignaturas y tareas que debe realizar; la secuencia idónea, considerando su nivel de 
dificultad; los materiales que necesita tener preparados; el tiempo que va a invertir en total y en cada actividad 
(incluyendo tareas de repaso); cuándo y durante cuánto tiempo piensa descansar si el tiempo previsto de 
estudio es largo... 


La utilización de autorregistros puede ser un apoyo interesante en este sentido, que facilita tanto la 
programación de intervalos de estudio como el control de las distracciones. En las hojas de autorregistro los 
alumnos deben reflejar diversos componentes de la planificación diaria y semanal de las actividades de estudio 
(véase un ejemplo en la siguiente tabla). También puede servir para registrar conductas de distracción y 
autoevaluar cómo mejora la capacidad de concentración. 
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Cuadro 5.5. Fragmento de autorregistro semanal 


o . .f. .s 
Ss 


) | | Noptanifico | | | | | [|| || 
28 o OOOO E Mea a AE 
do lA ANEMIA 
E OTE mA ae 
| y |opsemacores pff [JJ 11. 


La utilidad de esta auto-observación tiene una segunda justificación con ciertos estudiantes. El problema de 
muchos adolescentes no es tanto que se distraigan a menudo, cuanto la duración de las distracciones. En los 
casos más problemáticos, éstas llegan a convertirse en auténticas “ensoñaciones”, generadas por asociaciones 
de pensamientos que el sujeto no interrumpe. Anotar con una cruz cada vez que uno se distrae puede 
incrementar la capacidad de control que permite volver a concentrarse. Los resultados del autorregistro 
semanal pueden cuantificarse y comentarse con los padres o el tutor. De esta manera es posible supervisar la 
progresión del alumno, comprobando que compensa sus fallos y recaídas con un esfuerzo suplementario, y 
premiando también de muy diversas formas cada uno de sus avances. En otros casos, puede ser necesario 
negociar determinadas recompensas por el cumplimiento de los objetivos parciales que se habían programado. 


Estrategias control estimular y afrontamiento del estrés 


La autorregulación de las actividades de estudio requiere también tomar conciencia y aprender a gestionar 
los condicionantes ambientales que influyen en su aprovechamiento. Las actividades de información y discusión 
sobre los factores que facilitan la preparación externa del trabajo son un denominador común de la tutoría en la 
Educación Secundaria Obligatoria. Algunas de las condiciones ambientales que se enseña a identificar y 
controlar en estos métodos se centran en la elección del lugar de trabajo: que sea siempre el mismo; que la 
habitación esté ventilada y con una temperatura agradable; que esté bien iluminada, suficientemente tranquila, 
alejada de la televisión y sin música; etc. Otras tienen más bien que ver con la elección y disposición de los 
materiales: que la mesa sea suficientemente amplia y no muy brillante, bien ordenada y con una estantería lo 
más cercana posible; con al menos una lámpara de 60 W que incida desde el lado izquierdo, si el chico es 
diestro; con una silla cómoda, pero de respaldo recto y no demasiado blando, que permita apoyar los pies en el 
suelo; etc. Muchos estudiantes desconocen la influencia de estas condiciones e incluso manifiestan 
preconcepciones erróneas (como la extendida creencia que estudiar con determinado tipo de música favorece 
la concentración). 


La preparación psicofísica del alumno es también muy importante para el rendimiento del estudio. Se trata 
de prevenir la acción de estímulos negativos de origen interno, como la fatiga o el nerviosismo. Los tutores 
deben informar a padres y alumnos acerca de la importancia de hábitos como dormir un mínimo de 7 h 
seguidas y con un horario fijo; no abusar de las bebidas excitantes o las comidas copiosas, especialmente antes 
de ponerse a estudiar; seguir una dieta rica y equilibrada y del ejercicio físico para el rendimiento intelectual; 
estudiar todos los días y a la misma hora; mantener una postura cómoda pero activa durante el estudio, sin 
recostarse ni levantarse constantemente. 


Algunas técnicas de afrontamiento del estrés, basados por ejemplo en la reducción de la ansiedad, se han 
mostrado también eficaces para reducir los estímulos negativos que provienen del propio sujeto y mejorar la 
disposición física y mental durante el estudio o ante un examen. Se trata de procedimientos relativamente 
sencillos, como la inducción de estados de relajación superficial, el control de la respiración, la imaginación de 
estímulos relajantes o la producción de autoverbalizaciones positivas, que pueden entrenarse en grupo con un 
coste de tiempo relativamente bajo. 
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5.5. El aprendizaje estratégico en las áreas 
curriculares 


Los anteriores enfoques de intervención psicopedagógica tienen un denominador común: están basados en 
la aplicación programas de instrucción de estrategias de aprendizaje, paralelos al currículo. Su utilización en los 
centros escolares se ha reducido frecuentemente al horario de tutoría o a intervenciones puntuales, que no 
involucran los contenidos propios de cada área. Esto conlleva importantes limitaciones, sobre todo para 
aquellos alumnos que manifiestan una escasa capacidad de autorregulación. Tenemos datos que confirman 
que, tras un trabajo de 15 ó 20 horas con un programa genérico o de técnicas de estudio, estos alumnos 
encuentran muchas dificultades para aplicar autónomamente las estrategias y técnicas trabajadas, y aún más 
para hacerlo con tareas curriculares (Montanero y cols., 2002). La progresiva adquisición de competencias 
relacionadas con aprender a aprender requiere un trabajo más extenso y constante de lo que pueden ofrecer 
las horas de tutoría. Es importante que los alumnos las practiquen, con la ayuda adecuada, en los mismos 
contextos y tareas en las que deben aplicarse y, sobre todo, que tengan un impacto directo en la evaluación. 
Aunque se trate también de una responsabilidad de la función tutorial, el principal reto de la innovación y el 
asesoramiento colaborativo es ayudar a los profesores a que aborden explícitamente esta competencia básica 
desde las diferentes áreas curriculares. 


Actividades que potencian la autorregulación 


Los profesores pueden promover el aprendizaje autorregulado en una gran variedad de actividades 
escolares desde los primeros cursos de Primaria, e incluso en la Educación Infantil. Perry y cols. (2002) 
documentaron concretamente diversas acciones que algunos profesores integraban en tareas de aprendizaje de 
la lectoescritura. En primer lugar, los profesores diseñaban tareas abiertas, de modo que, además de ofrecer 
opciones a los estudiantes, conllevaban retos asumibles (que los profesores adecuaban a las posibilidades de los 
alumnos). En segundo lugar, los profesores proporcionaban un apoyo instrumental y estratégico en la 
resolución de las tareas (directamente o mediante actividades colaborativas), procurando un progresivo 
traspaso del control de la tarea. En tercer lugar, los profesores empleaban acciones de evaluación continua y 
formativa; no amenazante, sino orientada a la mejora. Frecuentemente se intercalaban actividades de auto- 
evaluación y evaluación entre pares, en las que el error era principalmente concebido como una oportunidad 
para aprender. A continuación analizamos estos elementos con más detalle. 


Diseño de la tarea 


La clave del éxito de este enfoque no reside tanto en el diseño de las estrategias que se van a abordar, como 
en que todo el proceso de enseñanza-aprendizaje se vuelva en sí estratégico. Ello requiere, en primer lugar, que 
las actividades se planteen como auténticos problemas, con sentido y funcionalidad, para que los estudiantes se 
impliquen realmente en pensar antes de hacer. Obsérvese que este reto es difícil de conseguir mediante la 
aplicación de un programa paralelo al currículo. Los programas de intervención psicopedagógica que acabamos 
de exponer proponen tareas descontextualizadas del resto de contenidos de aprendizaje para que los 
estudiantes aprendan por ejemplo determinadas estrategias de comprensión lectora. La alternativa a este 
enfoque no consiste en dejar de enseñar aquellas estrategias de lectura, sino abordar la lectura de un texto 
dentro de una experiencia más global en la que los alumnos han participado, o lo harán después, en una 
explicación de un profesor o en un debate sobre sus contenidos (Sánchez, 1998). Un importante obstáculo que 
se deriva de esta opción reside en la escasez de materiales curriculares adecuadamente adaptados para trabajar 
de este modo en cada una de las áreas curriculares, así como la mayor responsabilidad que se le otorga al 
profesorado en su aprovechamiento estratégico. 


En segundo lugar, el diseño de estas actividades debe propiciar que los estudiantes tomen decisiones en 
función de las condiciones variables que presenta cada tarea-problema. Se trata, como ya se ha dicho, de 
condiciones intrínsecas a la tarea (como su dificultad, su estructura, los indicios y restricciones del problema o 
los recursos y el tiempo de que disponemos, etc.); pero también personales y contextuales (como los objetivos 
con que afrontamos la tarea, el conocimiento previo que tenemos, nuestros intereses, las variables ambientales 
y circunstanciales, etc. Más que simples ejercicios mecánicos, la mayoría de las tareas deberían ser 
suficientemente abiertas para que puedan discutirse alternativas de decisión en diversos momentos. El diseño 
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de las actividades puede realizarse a partir de la selección de aquellos contenidos procedimentales más 
relevantes para la adquisición de las competencias básicas. Posteriormente deben explicitarse las metas, los 
pasos u operaciones más simples que conlleva; así como analizar el conocimiento condicional necesario para la 
toma de decisiones estratégica, que implican algunas de esas operaciones. 


Este tipo de actividades puede aplicarse desde los primeros cursos de Primaria. Por ejemplo, el cuidado de 
una planta conlleva una secuencia de acciones aparentemente simples: desde que se prepara el espacio y la 
tierra donde germinará la semilla, hasta el suministro de abono, agua, etc., a lo largo de su crecimiento. Pero el 
niño debería aprender además que la mayoría de estas acciones deben modularse en función de condiciones 
variables, tales como el lugar en que queremos plantar (luz, humedad, temperatura...), el tipo de tierra o la 
cantidad de agua que cada planta necesita. 


Una tareas más complicada, como la elaboración de un trabajo de síntesis sobre un tema en Secundaria, 
puede descomponerse en tareas más específicas que requieren estrategias y operaciones más complejas, como 
se representa en el cuadro 5.6. Repárese en la importancia de que los profesores analicen, no sólo las 
estrategias que pueden facilitar la ejecución de la tarea (como realizar un índice o esquema jerárquico de los 
contenidos), sino también las decisiones implicadas (número de apartados, relación entre los mismos, etc.) y los 
factores que la condicionan (extensión del trabajo, grado de detalle que se quiere alcanzar, etc.). 


Cuadro 5.6. Ejemplo de análisis de la tarea “elaboración de trabajos monográficos” 


ESTRATEGIAS/DECISIONES CONDICIONANTES AYUDAS 
1.- Selección del Generación-Eliminación- Interés, facilidad, acceso a la Torbellino de ideas 
tema Agrupación información... Listado de criterios 
Selección 
2.- Búsqueda y Selección de fuentes y Fuentes disponibles, Ejemplificación y 
recogida de criterios o descriptores de extensión-profundidad del supervisión de 
información búsqueda tema búsquedas 
Selección inicial y registro Cantidad y tipo de Ejemplificación y 
de la información documentación obtenida supervisión de 
sistemas de registro 
3.- Síntesis de Índice (estructuración y Objetivos y extensión del Ejemplificación y 
información jerarquización) trabajo, relevancia de la supervisión de índices 
Selección y redacción de la información... y mapas 
información 
4.- Exposición de Reestructuración (índice) Tiempo, dificultad, Apoyos verbales y 
la información Apoyo gráfico destinatarios, medios A/V audiovisuales... 


Ayudas durante el desarrollo de la tarea 


No es suficiente con diseñar tareas abiertas que requieran comportamientos de autorregulación. La mayoría 
de los alumnos necesitan una práctica abundante y una ayuda adecuada. Podemos destacar tres características 
esenciales de dicho apoyo: la visibilidad de los procesos, el uso estratégico de herramientas y el traspaso 
progresivo del control. 


En primer lugar, es necesario hacer visibles el sentido y el desarrollo recurrente de los procesos de 
planificación, supervisión y regulación, a menudo opacos. La planificación se hace más visible cuando se 
explicitan los objetivos de la tarea. En las actividades de lectura, por ejemplo, el profesor de Primaria puede 
comentar lo que espera aprender de un texto. Durante una lectura en voz alta, podría intercalar y modelar, 
también de viva voz, las inferencias y acciones estratégicas que ayudan a clarificar el significado, a conectar y 
organizar las ideas, a revisar su correspondencia con el objetivo de la lectura. En una actividad de composición 
podemos igualmente ayudar al alumno a concretar los objetivos del mensaje y la organización de las ideas, en 
función de los condicionantes relevantes (la extensión, el tiempo de que se dispone, la complejidad del tema 
que se va a redactar o los conocimientos del destinatario). Al final el profesor puede ejemplificar una re-lectura 
de lo escrito, para comprobar si se adecua bien a lo planificado y, en caso contrario, re-elaborar el esquema y/o 
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el propio texto. Obsérvese que lo más genuino de la autorregulación es precisamente este proceso de 
supervisión y revisión de lo inicialmente planificado. No es suficiente con provocar que los estudiantes se 
formulen una serie de preguntas que le permitan las desviaciones respecto a los objetivos planteados. Es 
fundamental vincular dicha evaluación a la selección de las acciones más adecuadas para mejorar lo que se ha 
hecho. 


El modelado o la verbalización por parte del profesor de los pensamientos que acompañan a los procesos de 
autorregulación no es el único medio para que los estudiantes tomen conciencia de los mismos. La colaboración 
entre los estudiantes es una alternativa que puede resultar muy eficaz. Si se consigue que el grupo colabore 
realmente en la solución de una tarea compleja, los estudiantes deberán compartir sus objetivos, discutir la 
estrategia más adecuada para resolverlo, justificar el porqué de una decisión o un error. 


Los procesos de autorregulación se explicitan y operativizan también con ayuda de determinadas estrategias 
y apoyos instrumentales (herramientas de representación, autointerrogaciones, etc.). Por ejemplo, para ayudar 
a seleccionar el tema en la elaboración de trabajos monográficos en Secundaria el profesor podría solicitar a los 
estudiantes que confeccionaran primero una lista criterios (interés, facilidad, acceso a la información, etc.) que 
consideraran más relevantes. Esta tarea podría realizarse por grupos mediante un torbellino de ideas. 
Posteriormente los alumnos valorarían con ella diversas alternativas temáticas. Para apoyar las estrategias de 
búsqueda de información, los alumnos podrían aprender a manejar antes buscadores en Internet u otras 
fuentes. Para apoyar las estrategias de organización y síntesis, el profesor podría solicitar a los alumnos que 
elaboraran previamente un índice o un mapa conceptual de los contenidos del trabajo y los justificaran en clase, 
antes de su composición. En la columna derecha del cuadro 5.7 se esquematizan algunas de estas ayudas, junto 
al análisis de las estrategias y condicionantes implicados en la competencia. 


Por último, el sistema de ayudas debe posibilitar una autonomía adecuada, así como una transferencia 
progresiva del control en la ejecución de la tarea. El principal reto educativo en este punto se resume en la 
aparente paradoja de ayudar y facilitar la autonomía al mismo tiempo. Las tareas de aprendizaje deben tener 
un grado adecuado de complejidad y posibilitar una ayuda ajustada a las necesidades de aprendizaje en cada 
momento que, simultáneamente, potencie el sentimiento de competencia del alumno. 


Las actividades colaborativas pueden facilitar también este proceso, estimulando el traspaso de la ayuda del 
profesor a la de los compañeros. Con el método de enseñanza recíproca, Palinscar y Brown (1984) proponían, 
por ejemplo, una secuencia de lecturas compartidas en los que los estudiantes ganaban progresivamente 
autonomía en el empleo de cuatro estrategias de comprensión: generar preguntas sobre el texto, clarificar las 
dificultades, resumir lo leído y predecir lo siguiente. Inicialmente, el profesor lee en voz alta varios textos, 
modela cada una de estas estrategias, muestra sus dudas e incita a los alumnos a formular y a discutir posibles 
interpretaciones. Posteriormente, debe ser el propio alumno quien las realice en voz alta, con la supervisión del 
profesor o de los compañeros. 


Un efecto derivado la práctica abundante y el traspaso de control es la progresiva automatización de de una 
parte de las acciones implicadas en la ejecución de las tareas. Esta adquisición es normalmente positiva, ya que 
libera recursos cognitivos, que pueden así centrarse en los procesos de alto nivel, y reduce el número de 
errores. Debe advertirse, sin embargo, el riesgo que en ocasiones plantea una automatización prematura que 
limite la reflexión del estudiantes sobre dichos procesos (Martín y Moreno, 2007). 


Evaluación 


La estructura de la evaluación tiene un papel fundamental en los procesos de autorregulación, 
particularmente en lo que se refiere a los aspectos motivacionales y socioculturales. Algunos estudiantes no 
desarrollan determinadas habilidades y estrategias de aprendizaje sencillamente por que tienen un cierto éxito 
estudiando de una manera más mecánica y repetitiva. La ayuda educativa y sobre todo la evaluación tienen un 
papel fundamental en que estos estudiantes se arriesguen a aprender de otra manera. La evaluación debería 
garantizar que los estudiantes vean recompensados su esfuerzo y sus comportamientos de autorregulación (por 
encima de otros factores como la velocidad o la precisión en las tareas de aprendizaje), revisen los errores 
propios y de los compañeros, etc. 
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Para ello es fundamental diseñar estrategias de evaluación continua y formativa, que permitan discriminar, 
más allá de los resultados de la tarea, si el alumno está aprendiendo de manera estratégica. En este sentido, es 
muy importante ofrecer a los estudiantes oportunidades de participar en la evaluación (co-evaluación), así 
como autoevaluarse y evaluar a los compañeros. Autoevaluar no significa simplemente calificarse a sí mismo, ni 
tiene sentido como una simple evaluación final. Muy al contrario, es importante que se fundamente en una 
valoración cualitativa y razonada que el estudiante hace sobre cómo ha afrontado la tarea (en qué medida se 
han alcanzado los objetivos, que condicionantes y obstáculos ha encontrado, qué puntos fuertes y débiles 
puede destacar de su trabajo, cómo podría mejoraos, etc.). La calidad de esta reflexión debe ser también 
evaluada por el profesor y debe dar pie a que el estudiante re-elabore su trabajo; de modo que los errores se 
perciban como una oportunidad para que los alumnos reflexionen sobre sus causas y las estrategias para 
mejorar. Sería ingenuo esperar que el estudiante sepa autoevaluar así su trabajo sin una ayuda estrecha del 
profesor. Al principio los estudiantes necesitan, por ejemplo, que se les proporcione una serie de criterios e 
instrumentos que les ayuden a valorar su trabajo. En algunos casos pueden necesitar también ayuda para 
vincular las conclusiones de su evaluación con las estrategias de mejora. 


Concepciones implícitas y obstáculos para el asesoramiento 


Llevar estas orientaciones a la práctica de cada área curricular no es tarea fácil y a menudo choca con las 
concepciones que los estudiantes y los propios profesores manifiestan acerca de lo que significa aprender a 
aprender. 


Sabemos que los estudiantes tienden a concebir la inteligencia como una capacidad de tipo 
fundamentalmente académica (lingúística y lógico-matemática) y que apenas puede modificarse; mientras que 
el conocimiento no se entiende como un proceso, relativo y en constante transformación, sino como un mero 
producto, no sujeto a perspectivas?. Estas teorías implícitas pueden dificultar los intentos de hacer reflexionar a 
los estudiantes sobre su propio aprendizaje, por lo que es necesario hacerlas explícitas y abordarlas en las 
propias actividades escolares. 


También los profesores manifiestan algunas de estas concepciones y otras más específicas que pueden 
obstaculizar la aplicación de las anteriores ideas. Es constatable, por ejemplo, que algunos docentes conciben 
las estrategias de aprendizaje como meros “trucos”, es decir, como una secuencia de acciones que conducen 
mecánicamente a un fin. Lo que se ha denominado algoritmización de la enseñanza (Monereo, 1999) consiste 
en una excesiva focalización sobre la instrucción de procedimientos, dejando en un segundo plano el 
entrenamiento de la toma de decisiones que posibilita su regulación estratégica. Este énfasis deriva 
frecuentemente del error de pensar que la enseñanza de contenidos procedimentales genera implícitamente un 
aprendizaje de estrategias. Sabemos, sin embargo, que la eficacia de una secuencia estereotipada de acciones 
está limitada a condiciones muy concretas, de modo que, cuando cambia una variable relevante de la tarea, el 
alumno fracasa en su aplicación. Buena parte del escaso éxito de la enseñanza de técnicas de estudio de textos 
o de las orientaciones que a veces los profesores dan a sus alumnos para ayudarles a resolver problemas 
matemáticos tienen su origen en esta interpretación exclusivamente sustantivista de las estrategias. 


Otra preconcepción educativa está relacionada con una sobrevaloración de las estrategias cognitivas 
básicas, como “panacea” del desarrollo cognitivo. Desde esta preconcepción generalista (implícita en muchos 
de los denominados “programas de enseñar a pensar”) las estrategias se conciben como procesos genéricos de 
decisión que pueden enseñarse con una cierta independencia de los contextos, tareas y contenidos más 
específicos de aprendizaje. Sin embargo, resulta infundado suponer que la aplicación consciente de una 
estrategia se transfiera fácilmente a otros contextos más específicos, como los curriculares. El contexto forma 
parte del aprendizaje estratégico, de modo este no requiere tanto descontextualizarse como 
transcontextualizarse con situaciones y contenidos variados (Martín, 1999b). 


En un sentido contrario, algunos profesores piensan que el mero hecho de pedir a los estudiantes que 
realicen una investigación o un experimento de laboratorio genera el aprendizaje de estrategias (de formulación 
y verificación de hipótesis por ejemplo). Sin embargo, debemos reparar en que si no apoyamos y evaluamos 
explícitamente dichas técnicas, si no centramos la ayuda en que los estudiantes entiendan su sentido 
estratégico, en función de sus objetivos, no tiene por qué potenciarse la autorregulación (Monereo, 2001). 


* Una interesante revisión de las investigaciones al respecto puede consultarse en la obra ya citada de Martín y Moreno (2007). 
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Una última preconcepción, se pone de manifiesto, por último, cuando se piensa que cada alumno utiliza 
espontáneamente las estrategias y técnicas que mejor se adaptan a sus características, hasta el punto que una 
enseñanza sistemática de procedimientos alternativos resulta perjudicial. Así, por ejemplo, para un alumno que 
estudia únicamente mediante la elaboración de resúmenes, el aprendizaje de estrategias que se requiere para 
descubrir la estructura interna de la información y representarla gráficamente, podría producir más confusión 
que beneficio. Implícitamente esta preconcepción subjetivista esta equiparando el estilo de aprendizaje del 
sujeto, sea cual sea éste, con el uso de procedimientos estratégicos, aún cuando el alumno apenas utilice unas 
cuantas rutinas de forma “ciega”. 


Frecuentemente, esta última preconcepción está presente también en aquellos alumnos que han tenido 
éxito en las calificaciones escolares utilizando estrategias de aprendizaje muy superficiales. La práctica de 
estrategias alternativas generaría al principio una lógica incertidumbre, especialmente cuando esta no se basa 
en la aplicación mecánica de rutinas, sino en una toma de decisiones, orientada a las condiciones variables de la 
tarea. El problema, sin embargo, no se resuelve exagerando ese supuesto carácter idiosincrásico de la 
utilización de estrategias, sino tomando conciencia de la mayor duración y sistematicidad que requiere el 
trabajo con dichos alumnos, así como de la necesidad de revisar los métodos de evaluación. 


Nótese que todas estas teorías implícitas descansan a menudo sobre una concepción más general del 
currículo y de los propios fines de la enseñanza. Cuando se concede una importancia mucho mayor a los 
contenidos conceptuales y procedimentales que a la competencia de aprender a aprender, es lógico que se 
planteen muy diversas razones y muy poco tiempo, para enseñar estrategias de aprendizaje. El simple hecho de 
que el currículo oficial señale la necesidad de vincular la enseñanza a la competencia básica de aprender a 
aprender no es suficiente para que se produzca un cambio en estas concepciones educativas. Tampoco suele 
significar mucho que dicha competencia se recoja explícitamente en los proyectos educativos de los centros. Es 
necesario que este nuevo planteamiento sea realmente asumido y se detalle operativamente en los diversos 
proyectos curriculares. Dicho de otro modo, que los departamentos o equipos de ciclo acuerden los contenidos 
procedimentales específicos que se trabajarán estratégicamente en cada área del currículo, el tipo de 
actividades y ayuda educativa que se emplearán y, sobre todo, las actividades y criterios de evaluación 
correspondientes (Badía y cols., 2005). El asesoramiento psicopedagógico puede enriquecer todo este proceso 
de concreción curricular, particularmente en el análisis de competencias específicas y la generación de 
materiales de apoyo o estrategias de ayuda. 
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Capítulo 6. Desarrollo social y 
emocional 


6.1. Fundamentos teóricos 


Una de las prioridades de la Orientación en la educación obligatoria es potenciar las acciones educativas 
explícitamente dirigidas al desarrollo social y emocional de los alumnos. Casi nadie duda hoy en día de la 
importancia de una “alfabetización emocional” para el desarrollo personal del individuo (Goleman, 1996). Sin 
embargo, su tratamiento ha permanecido tradicionalmente n un segundo plano, al menos en relación a los 
contenidos académicos. 


La prevención y el desarrollo de las capacidades sociales y emocionales constituyen, por un lado, una 
necesidad educativa especial para un conjunto relativamente heterogéneo de alumnos en las diversas etapas 
educativas. Recientes estudios han constatado una elevada incidencia de problemas emocionales en los 
escolares. Entre un 5% y un 15% de la población infantil presentan claros dificultades de ajuste en su desarrollo 
socioemocional; problemática que se eleva hasta casi un 20% en los adolescentes, antes de finalizar la 
educación obligatoria (López, 1999; Sánchez Riesco, 2001). Se trata de alumnos que carecen de una adecuada 
percepción de las emociones propias y ajenas, así como de la capacidad de controlarlas de manera satisfactoria 
para los propios objetivos y para la relación con los demás. Frecuentemente estas carencias, no sólo se 
manifiestan en conductas disociales, sino también en problemas de adaptación escolar y en un bajo 
rendimiento académico. 


Por otro lado, el desarrollo social y emocional es una necesidad ordinaria que el sistema educativo debe 
abordar explícitamente con todos los alumnos. Como dimensión esencial de la personalización educativa, la 
orientación y el asesoramiento psicopedagógico de proporcionar recursos para que los procesos de enseñanza- 
aprendizaje redunden también directamente en el desarrollo de competencias emocionales, interpersonales, y 
de inserción social, así como para una auténtica educación en valores. A continuación trataremos de analizar 
con más detalle la naturaleza de estas competencias emocionales y sus implicaciones educativas. 


Competencias sociales y emocionales 


Las competencias sociales y emocionales más relevantes para el ajuste social pueden agruparse en función 
de su importancia para las cogniciones sociales o para la interacción social propiamente dicha. Entre las 
primeras destaca particularmente la capacidad de percibir y comprender las emociones propias y ajenas. 
Mientras que en las segunda cabe señalar la capacidades de controlar la emociones negativa, así como otras 
habilidades sociales que facilitan un comportamiento asertivo. 


Percepción y comprensión de las emociones propias y ajenas 


Algunos autores han intentado sintetizar un puñado de emociones básicas, como la ira, la tristeza, el miedo 
y la alegría (a las que también cabría añadir otras como el amor, la sorpresa, la aversión o la verguenza). Sea 
como fuere, el espectro de matices que las emociones pueden llegar a adquirir en las relaciones humanas es 
amplísimo. Las personas que tienen una percepción más precisa de dichos matices, se comprenden mejor a sí 
mismos y toman decisiones más coherentes y eficaces. Ser capaz de distinguir el odio, de la tristeza, el enfado o 
la decepción es fundamental, además, para comprender los actos de las personas y poder empatizar con ellas. 


Algunos estudios coinciden en considerar la empatía como uno de los mejores predictores de la 


popularidad, la estabilidad emocional y, lo que es más sorprendente, del rendimiento escolar (véase, Gardner, 
1993; Goleman, 1996). “La capacidad de reconocer un sentimiento en el mismo momento en que aparece 
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constituye la piedra angular de la inteligencia emocional” (Goleman, 1999; p. 75). Ello requiere habilidades muy 
básicas, entre las que podríamos destacar la discriminación de las señales propioceptivas y visuales (como la 
expresión facial) que acompañan a la expresión emocional; así como la categorización verbal y el conocimiento 
de un vocabulario facilite la distinción de los matices emocionales y su comunicación a otras personas. 


Otra competencia importante es la comprensión de las relaciones entre las emociones percibidas, el 
comportamiento y el pensamiento de las personas en diversos contextos social. Algunas emociones negativas 
como el enfado están mediatizadas por los pensamientos y comportamientos que acompañan a la emoción, 
realimentándola o contribuyendo a su “enfriamiento”. Igualmente, no deberíamos reducir la empatía a la 
percepción de las expresiones emocionales de los demás. Es necesario además comprender los pensamientos o 
comportamientos que las causaron, así como las necesidades emocionales de los que nos rodean. En 
determinadas situaciones, sobre todo aquellas más complejas o que entrañan un conflicto, el éxito social 
requiere además inferir motivaciones o expectativas en los otros, aplicar normas sociales, analizar alternativas 
de respuesta anticipando sus efectos en la situación o en los sentimientos de los demás: en suma, comprender 
el sentido de un entramado de elementos que nos permiten afrontar dichas situaciones de forma gratificante 
para los demás y para nosotros mismos. 


Control y motivación emocional 


La cantidad y la calidad de las interacciones sociales guardan relación con componentes como el control de 
las emociones o la motivación para relacionarse con los demás. Aunque una persona comprenda bien las 
emociones y sus relaciones causales con la conducta de los otros, una interacción positiva requiere también 
capacidades de autocontrol de aquellas emociones que dificultan el bienestar personal y social. Podemos 
destacar dos capacidades de control emocional que tienen una particular relevancia en lo escolar: la capacidad 
de tranquilizarse ante situaciones que provocan enfado o ansiedad, y la capacidad de perseverancia y 
resistencia a la frustración. 


Estas capacidades, por otro lado, se encuentran íntimamente relacionadas con la autoestima. La tendencia 
a generar emociones positivas y la motivación por aprender y relacionarse con los demás no depende sólo de 
factores individuales: es fundamental a integración del individuo dentro de una red social y un grupo de 
referencia que le ofrezca valoraciones positivas y situaciones gratificantes de interacción. La delimitación del 
constructo de autoestima se asienta sobre tres dimensiones, de tipo cognitiva, afectiva y comportamental. La 
dimensión cognitiva se corresponde fundamentalmente con el término de autoconcepto, entendido como la 
opinión que tenemos de nosotros mismos, así como los criterios que utilizamos para describirnos (Pope, 
Mchale y Craighead, 1988). La representación de este conjunto de autopercepciones gozan de un cierto grado 
de estabilidad y consistencia, y que por tanto influyen en el comportamiento del individuo (Quandt y Selzncik, 
1984). Por otro lado, la dimensión afectiva de la autoestima se refiere a los sentimientos con respecto a uno 
mismo que generan la valoración que cada uno hace de sus cualidades personales. Mientras que la 
comportamental hace referencia a los sistemas de respuesta diferenciales que desarrollamos a partir de dicha 
valoración afectiva. Si un sujeto valora positivamente sentirse competente en alguna actividad, es muy 
probable que se sienta motivado por conseguir logros con respecto a esa tarea. 


Habilidades sociales 


Un buen ajuste social no se sustenta sólo en componentes cognitivos y emocionales. Las competencias 
sociales integran habilidades cognitivas, emocionales conductuales, que facilitan una interacción más 
satisfactoria con los demás. El concepto de competencia o de habilidad social es, no obstante, una cuestión 
polémica que debe considerarse dentro de un marco cultural. Los patrones de comunicación social que lo 
delimitan varían entre culturas y dentro de la misma, pues depende de factores como la edad, sexo, clase social 
y educación (Caballo, 1999). Básicamente, la competencia social de un individuo se manifiesta en un conjunto 
de “conductas necesarias para interactuar y relacionarse con los iguales y con los adultos de forma efectiva y 
mutuamente satisfactoria” (Monjas, 1996). Dichas conductas emitidas en un contexto interpersonal, expresan 
“los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese individuo, de un modo adecuado a la 
situación, respetando el mismo derecho en los demás, de modo que se resuelven los conflictos o contribuyan a 
reducir la probabilidad de futuros problemas” (Caballo, 1986). 
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Además de los componentes emocionales anteriormente descritos (y otros de índole fisiológica, como la 
tasa cardiaca o la respiración), toda habilidad social conlleva diversos componentes conductuales y cognitivos. 
Entre los primeros, las manifestaciones verbales, es decir, las preguntas, los comentarios, las peticiones, las 
expresiones de sentimientos o de humor, tienen una importancia central en la mayoría de las interacciones 
humanas. La amplia gama de construcciones verbales que podemos emplear para responder a una situación 
produce en el que las escucha una variedad de matices emocionales mucho más diversa de lo que a primera 
vista pudiera parecer. Si queremos que alguien deje de fumar en un autobús, por ejemplo, una pregunta 
amable sería: “¿Te importaría no encender otro más? Es que el humo me marea”. En el otro extremo, una 
pregunta muy agresiva sería por ejemplo “¿No sabes leer?” (señalando el cartel de prohibición). Aunque ambas 
persigan el mismo objetivo, la primera frase se centra en el hecho que se pretende cambiar y en cómo se siente 
el que lo solicita (mensaje yo); mientras que la segunda expresa únicamente una valoración negativa de la otra 
persona (mensaje tú). Entre las dos es posible encontrar otras muchas alternativas, donde una sola palabra 
puede generar diferentes reacciones. En ocasiones, el efecto no se produce tanto por lo que se dice 
explícitamente como por los mensajes latentes que se pueden derivar, intencionadamente o no, de la 
ambigúedad, la ironía o la propia expresión paralingúística (el tono, el volumen de voz, velocidad, latencia...). La 
expresión no-verbal (la mirada, el gesto facial y postural, la distancia interpersonal...) juegan también un papel 
central en la comunicación y, por tanto, en las habilidades sociales. Algunas personas no necesitan hablar casi 
nada para producir las emociones deseadas en los demás: les basta con sonreir, ya sea para pedir un favor, 
para agradecerlo o para negarlo, para salir de una situación de vergúenza o de una crítica... Otras en cambio, 
eligen las palabras adecuadas, pero las dicen demasiado alto, demasiado cerca del otro o sin ser capaces de 
mirarle a los ojos, y su contenido se pierde. 


En la competencia social están implicados además aspectos cognitivos, como los conocimientos o las 
habilidades de razonamiento social. Tener conocimientos acerca de cómo actuar, de las normas sociales o de lo 
que los demás esperan que uno haga en ese tipo de situaciones es fundamental. Sin embargo algunos 
conocimientos implícitos (prejuicios, creencias y expectativas irracionales, teorías implícitas sobre las 
relaciones sociales, etc.) suelen resultar también muy relevantes. Si a una persona le embarga la profunda 
creencia de que todo el mundo actúa únicamente buscando el beneficio personal, pensará constantemente 
que los demás quieren engañarle o aprovecharse de él, y esta expectativa limitará su relación con los demás. 
En el ejemplo anterior, si estamos convencidos que nuestra misión en la vida es contribuir a que las normas se 
respeten en todo lugar o situación, optaremos más bien por avisar al conductor o por la confrontación con el 
fumador irrespetuoso. Pensar que expresar sentimientos es poco masculino, que los derechos de uno deben 
respetarse por encima de todo, que la gente que se disculpa manifiesta poca personalidad, que no hay que 
intentar mantener una conversación con alguien más culto, que en un equipo todos tienen que hacer el mismo 
trabajo son otros ejemplos de creencias irracionales muy extendidas. 


La mayoría de estos prejuicios derivan de ciertos sesgos en la percepción y el razonamiento social que nos 
llevan a realizar generalizaciones excesivas de algunas experiencias, a maximizar o personalizar ciertas 
circunstancias que no son realmente tan relevantes y a encorsetar en rígidas etiquetas a todas las personas o 
situaciones. Para desenvolverse en las relaciones sociales, no obstante, es imprescindible razonar. A menudo es 
necesario comprender por qué se produce una determinada situación o alguien reacciona de determinado 
modo (razonamiento causal), ponerse en el punto de vista del otro (descentración), analizar diversas opciones 
de decisión (razonamiento alternativo), anticipar las acciones que conllevan (planificación) y sus consecuencias 
(razonamiento hipotético). 


Como puede verse, por otra parte, la caracterización de estos componentes en personas con diferente 
grado de competencia social da lugar a diferentes estilos de respuesta. Las personas competentes socialmente 
no sólo conocen las conductas apropiadas sino que las expresan asertivamente, es decir, de forma manifiesta y 
sin ejercer coacción (Caballo, 1986). Como consecuencia, resuelven mejor los conflictos, se sienten mejor 
consigo mismos y con los demás y “siembran” más oportunidades de reforzamiento. Por el contrario, los 
sujetos con baja competencia social manifestarían preferentemente estilo de respuesta inhibido y/o agresivo. 
Las personas inhibidas no muestran sus sentimientos y necesidades, lo que a veces tiene como consecuencia 
que estos sean ignorados. Depresión, sentimiento de inferioridad, timidez, baja autoestima, ansiedad, 
aislamiento e hipersensibilidad son problemas habitualmente asociados a este estilo de interacción (Argyle, 
1994). Los individuos de estilo agresivo, en cambio, ignoran los sentimientos, opiniones y derechos de los 
demás; no saben actuar cooperativamente, mostrando combatividad, irritabilidad, desafío a la autoridad, 
irresponsabilidad, necesidad de llamar la atención, aislamiento social y rechazo. (Goldstein y cols., 1989). 
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Enfoques de intervención psicopedagógica 


Tradicionalmente, la formación emocional y social en la educación obligatoria se ha circunscrito a los temas 
transversales, así como a las actividades de tutoría que se realizan al margen del currículo. Ocasionalmente, los 
profesores derivan a los orientadores alumnos con problemas emocionales o de ajuste social, con objeto de 
que reciban una atención psicológica individualizada. Desde el nuevo modelo psicopedagógico, la alternativa a 
este enfoque pasa por complementar estas actuaciones con el diseño de planes de convivencia que garanticen 
que, tanto la acción tutorial, como a las actividades del aula, así como la organización y el clima del centro, 
contribuyan explícitamente al desarrollo emocional y social del alumnado. Desde este enfoque es el propio 
currículo el que debe garantizar la educación emocional, en valores sociomorales y de salud, 
independientemente del tipo de trastorno o problemática que presenten los alumnos. Podemos establecer 
cuatro niveles de actuación que debe promocionar la orientación en los centros educativos: 


El marco más general para el desarrollo de este tipo de capacidades es el proyecto educativo del centro. El 
PEC constituye la principal herramienta para involucrar a la comunidad educativa en la definición de los valores 
que fundamentan las finalidades educativas y la convivencia en el centro. A partir de aquí, debe por tanto 
seleccionarse y coordinarse el proyecto de educación en valores que pretende desarrollar el centro, así como 
los planes y normas de convivencia y el Reglamento de Régimen Interior. La participación de profesores, padres 
y alumnos en el proceso de análisis y negociación de estas normas constituye en sí misma una actividad 
educativa de enorme valor y utilidad para la prevención de conflictos en el centro. 


Un segundo nivel debe enmarcarse en el proceso de revisión de los proyectos curriculares y las 
programaciones de aula. La LOE concentra una parte importante de los contenidos de educación en valores en 
una materia nueva, que se ha denominado Educación para la ciudadanía y los derechos humanos. Pero sería un 
error limitar la educación emocional y social a un solo área del currículo. Se trata de una dimensión educativa 
que debe estar presente en todas las áreas del currículo (Asensio, 2002). Las actividades de aprendizaje 
cooperativo de las diferentes unidades didácticas constituyen un medio fundamental para esta pretensión. 


Por último, no debemos olvidar que “enseñar a ser persona” y “enseñar a convivir” son dos 
responsabilidades específicas de la acción tutorial. En este sentido, la tutoría es el marco ideal para el 
desarrollo de actividades que favorezcan la integración del grupo, la educación emocional y el entrenamiento 
de habilidades sociales, que deben formar parte del plan de acción tutorial. 


La intervención psicopedagógica, sin embargo, no debe circunscribirse únicamente al trabajo con el grupo- 
clase en el horario de tutoría. Algunos alumnos con NEE pueden requerir un tratamiento más individualizado 
para la modificación de conductas disociales o disruptivas, la mejora de hábitos de trabajo o en caso de ciertas 
discapacidades el desarrollo de habilidades básicas de autonomía e inserción social. 


A continuación nos estudiaremos con más detalle los contenidos educativos así como la metodología 
específica para la evaluación y la intervención psicopedagógica en cada uno de estos niveles. 


6.2. Cohesión del grupo-clase 


Uno de las funciones prioritarias de la actuación tutorial es la cohesión del grupo-clase, en cuanto red social 
que sustenta el desarrollo interpersonal y emocional de cada alumno. Los compañeros de clase reflejan la 
imagen del alumno y constituyen así una fuente fundamental de su proceso de auto-conocimiento y de 
autovaloración. La aceptación o rechazo del grupo, siendo tan determinante para el desarrollo de la 
autoestima, está sin embargo sujeto a factores secundarios, no siempre perceptibles, sobre los que podemos 
también intervenir. 


Cualquier docente puede tener en poco tiempo una idea más o menos aproximada de las relaciones entre 


los chicos de su grupo: quiénes son tímidos, quiénes se encuentran más o menos integrados y quiénes tienen 
problemas para adaptarse. Sin embargo, esta información no es siempre suficiente para valorar los complejos 
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factores que afectan al desarrollo social de los alumnos y del grupo en general. Las técnicas sociométricas 
pueden ayudar a evaluar la cohesión de un grupo, así como para analizar la posición de cada miembro, en 
cuanto a su popularidad e integración social (a partir de sus preferencias, rechazos o afinidades afectivas con 
sus compañeros). La complementación de dos instrumentos de muy sencilla aplicación, los sociogramas y las 
escalas de integración social (o ranking) permiten obtener una rápida información gráfica y cuantitativa sobre 
las relaciones informales de aceptación y rechazo que se establecen entre los individuos de un grupo, así como 
ayudarnos a detectar aquellos que puedan encontrarse segregados socialmente. Tan sólo es necesario 
fotocopiar un listado de clase para cada alumno en el que puntúe su percepción de la relación socio-afectiva 
con cada uno de sus compañeros, según las siguientes posibilidades: (-2) “me llevo muy mal con él”; (-1) “no 
me llevo mal, pero no me cae simpático”; (0) “casi no me relaciono con él, me resulta indiferente”; (1) “me cae 
bien”; (2) “lo aprecio mucho”. Una vez puntuados todos y cada uno de los compañeros, el alumno en cuestión 
rodea con un círculo el número de lista correspondiente solamente a dos de ellos que elegiría, por ejemplo, 
para compartir tienda en una excursión. Posteriormente, con las respuestas ya agrupadas, podemos construir 
ya, gráficamente, el sociograma del grupo ante el que nos encontramos. 


El ejemplo siguiente se corresponde con un grupo real de 32 de ESO con 32 componentes. Las flechas del 
sociograma representan las elecciones de compañeros en el caso anterior. Las líneas sin flecha representan 
elecciones mutuas entre los dos mismos compañeros. Los resultados de la escala de integración social fueron 
los siguientes: 1: 32; 2: 10; 3: 8; 4: 1; 5: 13; 14: 18; 15: 2; 16: 31; 17: 7; 18: 3; 19: 4; 20: -15; 21: 12; 22: 17; 23: 
15; 24: 21; 25: 23; 26: -2; 27: 9; 28: -5; 29: -7; 30: 25; 31: 19; 32: 24 


Figura 6.1. Ejemplo de sociograma de un grupo de 32 de E.S.O. 


En este sociograma se pueden diferenciar tres subgrupos, con muy diferente grado de cohesión. El 
subgrupo que se representa en la esquina inferior derecha, se encuentra muy interrelacionado. Sin embargo, 
algunos de los integrantes obtienen puntuaciones negativas en el ranking (probablemente propiciadas por 
conductas agresivas con compañeros de los otros grupos). En la periferia del mapa se ha representado a los 
chicos peor aceptados, uno de los cuales (el número 22) tenía una discapacidad psíquica. Todos se agrupan en 
torno a un sujeto-estrella que obtiene además la puntuación más elevada en el ranking, y que junto con el 
número 16, desempaña un importante papel en la cohesión del grupo. Estos alumnos pueden ofrecer un gran 
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juego como catalizadores de las dinámicas en las que pretendamos mezclar chicos o chicas de diferentes 
subgrupos. 


La evaluación de la configuración del grupo no sólo nos puede resultar útil para seleccionar aquellos 
alumnos que requieran una evaluación social más específica, sino también para diseñar actividades de clase o 
de tutoría que contribuyan a mejorar la cohesión. Los objetivos específicos a desarrollar en este ámbito se 
centran en facilitar el conocimiento, la comunicación, la cooperación y entre los compañeros. En último 
término, lo que nos interesa no es sólo el desarrollo social y la integración del grupo como tal, sino, sobre todo, 
mejorar su potencialidad para incidir positivamente en el desarrollo de la autoestima de cada uno de sus 
miembros. Para ello el tutor debe diseñar actividades y situaciones más o menos estructuradas que faciliten 
una interacción positiva. 


Existe una amplia variedad de dinámicas de grupo tan sencillas como eficaces para cambiar percepciones 
negativas y fomentar lazos afectivos, mediante juegos que generan interacciones que no suelen producirse de 
forma espontánea. En el caso de grupos con muchos miembros nuevos, es conveniente comenzar estas 
sesiones con algunos juegos rápidos de descongelación, intercaladas en las primeras sesiones de tutoría con 
otras actividades dirigidas a mejorar el conocimiento de los nombres, cualidades y aficiones. Los juegos de 
descongelación (como el juego de “los paquetes”) facilitan, por un lado, provocar una actitud activa mediante 
el movimiento físico, el juego y la risa. Por otro, facilita una primera desinhibición mediante el contacto físico y 
la superación de la distancia interpersonal con una excusa lúdica. Las actividades para mejorar el conocimiento 
de los miembros del grupo facilitan situaciones de comunicación positiva que no suelen generarse 
espontáneamente entre muchos de sus miembros. Aunque hacer amigos no es el objetivo prioritario, algunos 
alumnos con problemas de timidez y baja autoestima pueden encontrar estas actividades gratificantes y 
positivas para afrontar la interacción con los compañeros. Si el grupo es relativamente nuevo, es conveniente 
empezar por conocer los nombres de pila (como el “Juego de la cesta revuelta”), siguiendo con los gustos y 
aficiones (“Qué sabes de...?”), para más tarde, en sesiones posteriores, poder abordar también el conocimiento 
de otras cuestiones relacionadas con el carácter y la personalidad (“La tarjeta que encontró el detective”). 
Aunque hacer amigos no es el objetivo prioritario, algunos alumnos con problemas de timidez y baja 
autoestima pueden encontrar estas actividades enormemente gratificantes y positivas para afrontar la 
interacción con los compañeros. En la siguiente tabla se describen someramente estas actividades y algunas 
más. 
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Cuadro 6.1. Ejemplos de dinámicas de grupo para adolescentes 


TÍTULO OBJETIVOS DESCRIPCIÓN 
“Los Provocar una actitud activa El tutor dice un número y los alumnos, que se encuentran moviéndose por toda la 
paquetes” mediante el movimiento sala, deben inmediatamente agarrarse unos a otros para formar un paquete con 
físico, el juego y la risa esa misma cantidad de componentes. Los que sobren (puesto que el número total 
E : 


de alumnos no debe ser múltiplo del número elegido) quedan eliminados. 
“Tierra, mar y Facilitar la Los alumnos se colocan uno junto a otro en varias líneas. Cuando el tutor dice 
aire” z E “mar” todos los alumnos saltan al mismo tiempo hacia delante. Si dice “aire” dan 
descongelación” o un pequeño salto hacia atrás. Si dice “tierra” se quedan inmóviles. Quien se 
desinhibición ante el equivoque o salte a destiempo queda eliminado. 


“El inquilino” contacto físico y la Los alumnos en parejas y unidos por las dos manos forman casas con un tercer 
comunicación alumno en medio. Cuando el tutor dice “inquilino” éste debe cambiar de casa. 
Cuando dice “casa” son las parejas quienes deben buscar un nuevo inquilino. Si dice 
Organizar “terremoto” los grupos se rehacen sin coincidir ninguno de los anteriores 
espontáneamente a los miembros. El tutor debe entrar y salir del juego para que los alumnos que sobren 


ueden eliminados. 
alumnos en grupos de un q 


“Laisla” » a Llenamos el suelo con el mismo número de hojas de periódico que alumnos hay en 
número determinado. Ñ A 
el grupo. Cada vez que el tutor dé la señal, todos los alumnos deben buscar una 
“isla” sin que ninguno quede fuera (el tutor mientras tanto retira algunas hojas), 
hasta que quedan agrupados en un número determinado de miembros 
“Cesta Facilitar que los alumnos Los alumnos se sientan en corro. El tutor va señalándolos uno a uno. Si dice 
revuelta” conozcan el nombre, las “naranja” el alumno debe contestar rápidamente el nombre del compañero que 
, 


] O AA : ¿E ie ” 
aficiones y cualidades de tiene a su derecha; si dice “limón” el de la izquierda; si plice cesta revuelta” todos 
o deben mezclase y volver a sentarse con compañeros diferentes. 
—_—_—__—_—_—— sus compañeros. ——_=====-========—_— 
“Qué sabes El tutor reparte un listado de características, cualidades, aficiones... Los alumnos 


de...?” NA a deben preguntar y registrar la firma de un compañero que posea una de esas 
Facilitar interacciones cualidades, sin repetir. El primero que lo consigue debe recordar el nombre de los 
divertidas entre los compañeros y su cualidad, sin consultar el papel. Cada alumno debe explicar su 
alumnos cualidad o afición a los demás. 
“El detective” El tutor reparte tarjetas donde los alumnos deben escribir su nombre de pila y un 
número de cualidades, aficiones, etc. que se determine. Después de recogerlas, el 
tutor selecciona una al azar. Los alumnos deben adivinar el nombre de la tarjeta 
haciendo preguntas sobre su contenido. El tutor sólo puede contestar “sí” o “no”. 
“Lluvia de Potenciar la cohesión Los alumnos se organizan aleatoriamente en grupos de seis En una cartulina cada 
sentimientos” afectiva del grupo alumno dibuja un exágono dividido en seis triángulos. Posteriormente debe escribir 
Expresar verbalmente una cualidad positiva de cada compañero y un símbolo que la represente dicha 
a e cualidad o un sentimiento positivo relacionado (por ejemplo, junto a la palabra 
sentimientos positivos PENA... ON : ; : 
0%. simpático”, podía dibujarse una sonrisa). Finalmente, los chicos recortan los 
Expresar sentimientos triángulos y transmiten de uno en uno los mensajes a sus compañeros, 
positivos de modo no- explicándoles verbalmente el significado del símbolo que habían dibujado. 
“Pío, pío” verbal Con la luz apagada, un alumno es la gallina y el resto los pollitos. Cuando dos se 
Potenciar el sentimiento de encuentran deben preguntar “¿pío, pío?”; si la respuesta es “pío, pío”, siguen 
pertenencia al grupo buscando. Cuando preguntan a la gallina, ésta las agarra y continúan caminando 
Potenciar la autoestima juntos, hasta que se enciende la luz. 
“Círculos Los alumnos se colocan en dos círculos concéntricos, agarrados de la mano y 
concéntricos” girando en sentido contrario. Al cesar la música, los círculos se detienen, los 
alumnos se emparejan y, durante 10 segundos deben realizar la tarea que el tutor 
les indique (contar un chiste, expresar un sentimiento positivo, mirarse a los ojos, 
sonreír, contar una cualidad o afición que se tenga...). 
“El Profundizar en el Los alumnos se emparejan al azar. Uno hará el papel de un periodista que 
periodista” conocimiento de las entrevista al otro sobre sus aficiones, historia personal, etc. Después tendrán que 
aficiones y cualidades de presentar a su “personaje” a los demás. El resto le formulará preguntas. Gana el 


los compañeros juego quien consiga contestar más preguntas correctamente. 


Potenciar la comunicación 
personal 


6.3. Habilidades emocionales y sociales 


La familia es el agente principal y responsable de la formación emocional, social y ciudadana del niño y el 
adolescente. No obstante, los centros educativos tienen también una función muy importante en el desarrollo 
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de las capacidades emocionales y sociales de cada uno de los alumnos. El tutor tiene particularmente un papel 
fundamental en esta tarea. A lo largo de un curso, tiene acceso directo a múltiples situaciones educativas en las 
que se ponen de manifiesto emociones, valores y habilidades sociales que tienen una influencia clave en el 
desarrollo del estudiante. Por otro lado, la tutoría grupal puede ser un marco muy útil para trabajar 
explícitamente estas capacidades. 


Podemos diferenciar tres contenidos específicos cuyo peso educativo varía según la edad y las necesidades 
educativas de los alumnos: la percepción, comprensión y expresión de emociones; el control emocional y las 
habilidades sociales. 


Percepción, comprensión y expresión de emociones 


Anteriormente hemos analizado la importancia de percibir y comprender las emociones en las relaciones 
interpersonales. Algunos materiales de intervención psicopedagógica permiten entrenar la discriminación de 
las señales propioceptivas, así como los gestos faciales y corporales de la expresión emocional de los otros. 
Además, es importante enriquecer la denominación verbal de los matices emocionales y los pensamientos y 
comportamientos que se relacionan con ellos en cada situación. En algunas materiales, por ejemplo, se ofrece 
a los alumnos de Primaria varias láminas con dibujos que representan diferentes estados de ánimo, 
sentimientos o necesidades, emocionales, con objeto de que el maestro ayude a esclarecer, enriquecer o 
graduar las autopercepciones de los niños. Las actividades de recopilación y clasificación de fotografías de 
revistas (que representen estados emocionales) o la construcción de un cubo o un tablero de emociones que 
cada jugador debe interpretar y reproducir son otras actividades interesantes para estos niveles educativos. 
Otras actividades están destinadas a potenciar un autoconcepto más ajustado en diferentes facetas de la 
personalidad, mediante la exploración de las propias cualidades y la armonización entre lo que uno es y los que 
a uno le gustaría llegar a ser.* 


Otras alternativas están específicamente dirigidas a desarrollar la expresividad corporal y, sobre todo, la 
emocional, en la transmisión y recepción de sentimientos. El juego de “me llueven amigos” (adaptado de 
Brunet, 1988), por ejemplo, busca practicar la transmisión verbal de sentimientos positivos. Este tipo de 
actividades pueden intercalarse también con otras dinámicas de grupo, descritas en la tabla anterior, como el 
conocido juego de “pío, pío” o el “abrazo musical”, dirigidas a la comunicación no-verbal y a desarrollar el 
sentimiento de pertenencia al grupo. Otro contexto esencial de la expresión emocional es el familiar. Con 
alumnos de Primaria, se pueden diseñar tareas en las que los niños muestren sus necesidades y establecieran 
interacciones afectivas con sus padres”. Algunas actividades de lápiz y papel consisten, por ejemplo, en 
confeccionar un álbum familiar, dibujando un retrato de cada uno de los miembros de la familia y escribiendo 
debajo una breve presentación que recogiera sus mejores cualidades. 


p 


Asertividad 


El Entrenamiento de Habilidades Sociales (EHS) constituye “un intento sistemático de enseñar estrategias y 
habilidades interpersonales a los individuos, con objeto de mejorar su competencia interpersonal en 
situaciones sociales específicas” (Curran, 1985). Se trata básicamente de trabajar los componentes de las 
principales habilidades sociales que el sujeto necesita para ser capaz de influir en su ambiente, obtener 
resultados apropiados y responder adecuadamente a las demandas de los otros. Las personas con habilidades 
sociales se comportan de un modo asertivo: no reaccionan agresivamente contra los sentimientos de los 
demás, ni tampoco se inhiben cuando los propios sentimientos, derechos o deseos resultan injustamente 
ignorados. 


La bibliografía especializada ofrece muy diversas clasificaciones que pueden servir, a su vez, para 
estructurar el entrenamiento de la asertividad y las habilidades sociales. Desde nuestro punto de vista, los 
comportamientos (tipos de respuesta) de mayor interés educativo podrían clasificarse en 5 áreas: 


1 : .. 4 . a da z 

Para una descripción más pormenorizada de estas actividades véase Delgado y cols. (1999). 
2 eye e . O 

Algunas actividades favorecen de forma muy estructurada la expresión de necesidades y sentimientos con respecto a los padres 
rellenando, por ejemplo, una carta que contiene las siguiente expresiones: “querido papá/mamá, te escribo para decirte...”; “lo que más 


» a 


me duele de ti es...”; “pero sobre todo te quiero porque...”. 
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reconocer y expresar sentimientos (agrado, afecto, disgusto...); 


e hacer y rechazar peticiones (expresar deseos, pedir favores, solicitar cambios de conducta, decir “no”, 
resistir presiones, defender derechos...); 


e aceptar críticas y disculparse; iniciar y mantener conversaciones, hablar en público, expresar opiniones 
(incluida el desacuerdo); 


cooperar y trabajar en equipo. 


Cada uno de estos bloques agrupa habilidades con una cierta consistencia en cuanto a los componentes 
implicados y a las situaciones sociales implicadas. Otras como la empatía o la solución de problemas (que en 
algunos programas aparecen desglosadas como habilidades específicas) no están en realidad vinculadas a 
situaciones sociales concretas sino que más bien constituyen capacidades interpersonales o componentes 
cognitivos y emocionales necesarios para el desarrollo de todas las anteriores habilidades. 


La metodología más habitual en el contexto educativo combina técnicas cognitivo-conductuales, basadas en 
el modelado y el ensayo de conducta, a menudo siguiendo el método estructurado propuesto por Goldstein y 
cols. (1989). En síntesis, podemos destacar cuatro tipos de actividades o técnicas: actividades de discusión y 
clarificación de valores; actividades de descentración y solución de problemas sociales; de observación y 
dramatización de habilidades sociales; y actividades de mediación de conflictos. 


Clarificación de valores y solución de problemas sociales 


Un objetivo prioritario de estas actividades es facilitar la toma de consciencia y la modificación de algunos 
constructos personales, es decir, de los valores y prejuicios irracionales que pueden obstaculizar las 
interacciones sociales. Las expectativas negativas, por su parte, están íntimamente ligadas a estas creencias 
aunque se manifiestan como predicciones de consecuencias sociales que inhiben ciertos comportamientos y 
alimentan otros. 


Las actividades de clarificación de valores se basan en un proceso de análisis (a partir de lecturas, vídeos, 
estudio de casos reales...) que debe llevar a identificar, verbalizar y discutir, los constructos implícitos. 
Utilizando como punto de partida situaciones cotidianas, textos o películas es posible hacer aflorar estas 
creencias y valores que, posteriormente pueden discutirse en forma de dilemas sociales o morales. 
Ocasionalmente estos dilemas pueden abordar derechos humanos o cuestiones polémicas para la humanidad. 
La mayoría pueden plantearse espontáneamente a partir de conflictos específicos del aula o el centro, 
facilitando la implicación de los alumnos con su resolución. 


La técnica más utilizada consiste de nuevo en el estudio de casos hipotéticos o reales en los que los 
alumnos realizan un triple análisis: delimitar los ingredientes de cada situación-problema; analizar y planificar 
las alternativas de respuesta; anticipar sus resultados y discutir las ventajas de las respuestas socialmente 
positivas. Este tipo de actividades facilitan el control de la impulsividad y el estrés, habitúan a los chicos a 
planificar reflexivamente su comportamiento y permiten un entrenamiento contextualizado de capacidades de 
razonamiento social (causal, alternativo, hipotético y medio-fin). 


Observación y dramatización de habilidades sociales 
Además de estas actividades, la mayoría de las intervenciones suelen incorporar técnicas basadas en la 
observación y el aprendizaje social, como el modelado de las habilidades conductuales. Siguiendo el método 


estructurado de Golstein y cols. (1989) la enseñanza de cada habilidad podría descomponerse en cuatro fases 
que se repiten cíclicamente: 
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presentar o dramatizar un modelo de actuación agresiva, inhibida y asertiva ante una situación concreta 
. z ., m . . 3 
(por ejemplo, cómo rechazas la presión de un compañero que te incita a tomar drogas) ”; 


e discutir las ventajas de comportarse asertivamente; 

e  dramatizar las habilidades en un caso similar; 

e discutir la situación dramatizada; 

e generalizar la habilidad (platear posibles “tareas para casa” y discutir casos similares). 


La tabla siguiente recoge un ejemplo de los contenidos y actividades implicados en el entrenamiento de una 
habilidad social, siguiendo este método. 
Cuadro 6.2. Ejemplo de actividades de entrenamiento de la habilidad social “Defender derechos” 


CONFLICTOS EN SITUACIONES DE COMPRA-VENTA (HABILIDAD SOCIAL “DEFENDER DERECHOS”) 
Practicar razonamiento en situaciones sociales 


OBIsivO? Desarrollar la asertividad y la empatía 
Desarrollar hábitos de autonomía y habilidades sociales en intercambios comerciales 
Consolidar las habilidades de saludo y despedida en contextos específicos 
Iniciar habilidades de reclamación de derechos 
Potenciar el reconocimiento y control del enfado o la ansiedad 
. Valores y creencias positivas: la mayoría de la gente no engaña, si no que se confunde; cuando uno 
Contenidos intenta, antes que nada, solucionar los problemas por uno mismo y amablemente las personas 
rectifican... 
Razonamientos sociales: análisis de diferentes alternativas de respuesta (enfadarse, amenazar, avisar a 
la policía, solicitar la reparación o compensación, no hacer nada...) y predicción de sus consecuencias 
Habilidades no verbales: mirar a los ojos, sonrisa, tono amable... 
Habilidades verbales: saludo, compra y despedida; reclamación (“disculpe, yo le había dado... y usted 
me ha devuelto: faltan...); agradecimiento y despedida. 
Aiidides Dramatización previa de los estilos de respuesta inhibido, agresivo y asertivo sobre una situación de 


compra-venta (por ejemplo, al comprar el periódico en el quiosco me dan mal el cambio) 
Discusión sobre las ventajas e inconvenientes de cada alternativa 
Dramatización del estilo asertivo en un caso similar (modelado del profesor y ensayos de diversos 
alumnos) 
Puesta en común y discusión de diversas situaciones en las que los alumnos hayan tenido que defender 
sus derechos 


6.4. Convivencia y educación en valores 


El desarrollo de las capacidades emocionales y sociales, todas estas líneas de actuación psicopedagógicas, 
deben contextualizarse educativa y curricularmente en el marco de una auténtica educación en valores, 
explícitamente planificada y desarrollada por los diferentes componentes de la comunidad educativa en torno 
al plan de convivencia del centro. Podemos apuntar al menos varios ejes esenciales en torno a los que podría 
articularse el asesoramiento para la elaboración del plan de convivencia: el compromiso con las normas de 
convivencia del centro, la enseñanza de actitudes y valores en el aula y la acción tutorial. 


Normas de convivencia 


El plan de convivencia de un centro escolar tiene como finalidad fundamental generar un ambiente escolar 
que propicie una participación democrática por parte del alumnado en la gestión del centro, un sistema de 


3 . , , .. . 

Una variante propuesta por Michelson (1989) consiste en la presentación de modelos que representen los tres estilos de respuesta para 
facilitar la discusión sobre las ventajas del estilo asertivo. Sin embargo, esta actividad puede resultar contraproducente con alumnos con 
desventaja social que estén demasiado habituados a observar respuestas no asertivas. 
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trabajo responsable y colaborativo, una “atmósfera moral” que posibilite el desarrollo de comportamientos 
saludables y, sobre todo respetuosos. Estas importante metas educativas choca frecuentemente con un 
elevado grado de conflictividad escolar y problemas de convivencia en los centros (especialmente de 
Secundaria). Cabe destacar dos estrategias que pueden facilitar el compromiso y la aplicación de dichas 
normas: la disciplina inductiva y la mediación social. 


La denominada “disciplina inductiva” (López, 1999) consiste en determinadas actividades dirigidas a 
fomentar el consenso respecto de las normas de convivencias, frente a una confección unilateral, la 
participación y el compromiso de los diferentes componentes de la comunidad educativa. Un ejemplo sería la 
confección de una carta de derechos y deberes de todos los componentes de la comunidad educativa en el 
marco de la elaboración del Reglamento de Régimen Interior. Se trata de que los estudiantes comprendan y se 
comprometan con los fundamentos de toda norma de convivencia: el respeto al otro; la responsabilidad en el 
ejercicio de derechos y deberes, conociendo los límites de la propia libertad; la valoración positiva de la 
diversidad”. 


En los últimos años se han desarrollado, por otro lado, experiencias de mediación escolar, como una nueva 
alternativa para potenciar la resolución de conflictos en los centros de Secundaria. Básicamente, consiste en 
seleccionar y formar a un equipo de alumnos, profesores, padres (e incluso personas ajenas al centro) para que 
intercedan en situaciones de conflicto entre miembros de la comunidad educativa. Las acciones de mediación 
escolar deben estar enmarcadas en un contexto en las que todos los miembros de la comunidad educativa 
participen, previamente, en la elaboración de las normas de convivencia del centro. No obstante, la resolución 
de conflictos a través de la aplicación de normas y sanciones, aunque estas sean claras y justas, tiene efectos 
secundarios negativos. No suelen producir la reparación a la persona dañada (e incluso pueden agravar su 
condición de víctima); no facilitan la reconciliación ni ayudan a normalizar las relaciones; no garantizan la 
auténtica resolución del conflicto que, a menudo, permanece latente. La complementación con actividades de 
mediación (en el marco de la tutoría, por ejemplo) puede resultar muy útil para potenciar estos tres elementos 
en la resolución de conflictos, para prevenir la conflictividad y mejorar el clima escolar, en general. 


Algunas experiencias desaconsejan la participación de padres y alumnos (mediación entre iguales), incluso 
aunque se les proporcione la formación necesaria. Los tutores, en cambio, desempeñan un papel muy 
importante en la detección de los conflictos alumno-alumno y alumno-profesor y pueden también ejercer 
como mediadores. Para ello es necesario un entrenamiento básico en técnicas de diálogo dirigidas a asistir la 
negociación, de modo que las partes puedan acordar compromisos, reparaciones o estrategias de gestión del 
conflicto, satisfactorias para todos. No obstante, el mediador no debe convertirse en el propio negociador, ni 
mucho menos en el juez que arbitre una solución. Debe ser neutral y aceptado por las partes en conflicto. El 
proceso de mediación suele seguir las siguientes fases: 


e presentación y aceptación del mediador y las condiciones del proceso de mediación (una estrategia 
consiste en elaborar un “contrato” que incluya las características y el papel del mediador; una lista de 
actitudes y normas a respetar; lugares, tiempos y procedimiento a seguir...); 


e recogida de información sobre el conflicto y las personas implicadas y delimitación del problema; 
e reuniones conjuntas de negociación (mediante estrategias dirigidas a centrar la negociación en los 
intereses y no en las posiciones; generar alternativas que conlleven beneficio mutuo; introducir 


criterios objetivos...); 


e elaboración y aprobación del acuerdo (mediante estrategias de consenso y planificación, dirigidas a 
clarificar compromisos individuales, prever riesgos, acordar momentos de revisión...). 


La implantación de la mediación escolar requiere, en primer lugar, un proceso de formación de los tutores y 
alumnos que van ejercer como mediadores. Para ello pueden utilizarse metodologías de observación y 


dramatización, semejantes a las descritas en el apartado anterior, sobre casos simulados, en el contexto de la 
tutoría grupal. La resolución de los conflictos reales, no obstante, no puede abordarse públicamente en 


* Para una profundización en este tipo de estrategias véase Vaello Orts (2003). 
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actividades grupales. Frecuentemente, requiere diversas reuniones, conjuntas y por separado con las partes 
implicadas, y la información relevante puede resultar confidencial. 


Educación en valores desde las áreas curriculares 


Todas las materias, y particularmente Ciencias Sociales, Ética y Educación para la Ciudadanía, constituyen 
también un contexto necesario para el desarrollo valores de índole sociomoral o relacionados con la salud y el 
bienestar físico y social. 


Las actividades de clarificación de valores, como la discusión en grupo o en asamblea (Del Rincón, 2001; 
Asensio, 2002) inciden en las creencias que sustentan estos valores, estimulando el análisis crítico de 
situaciones sociomorales (Gómez y Guitart, 1996). Los dilemas hipotéticos se basan en la discusión moral 
sobres casos no cotidianos como la decisión la segregación racial o la eutanasia. Los dilemas reales o prácticos 
se plantean espontáneamente a partir de conflictos específicos que los estudiantes viven en el centro o en su 
entorno. 


Los métodos cooperativos los recursos más interesantes para fomentar valores sociales desde las diferentes 
áreas curriculares. Si queremos que las unidades didácticas contribuyan al desarrollo de actitudes de 
tolerancia, convivencia democrática y respeto a la pluralidad, es necesario favorecer la participación activa del 
alumno en actividades colaborativas y de trabajo en equipo. Además, es necesario que dicho trabajo sea 
gratificante para los alumnos y proporcione experiencias de éxito. Ello requiere una gestión de las tareas 
académicas que facilite la autonomía y la participación, así como una distribución adecuada de recursos 
motivacionales. 


Educación en valores desde la acción tutorial 


Otro importante eje a contemplar en un plan de convivencia es la propia acción tutorial. Las actividades de 
educación para la salud tiene como prioridad el responsabilizar a los alumnos del mantenimiento de su propia 
salud y de la comunidad. Los contenidos que pueden trabajarse en actividades de tutoría abarcan aspectos tan 
diversos como la prevención de enfermedades contagiosas, trastornos alimenticios y hábitos adictivos o 
nocivos para la salud; la promoción de hábitos saludables y de higiene; la educación sexual; etc. 


Otro contenido prioritario, debido a la diversidad étnica y cultural que se ha instalado a lo largo de los 
últimos años en nuestros centros escolares, es la educación intercultural. No se trata sólo de implementar 
actividades que faciliten la acogida e inserción del alumnado inmigrante. El plan de convivencia del centro y 
particularmente la acción tutorial deben contribuir a que todos los estudiantes adquieran competencias 
culturales, es decir, un conocimiento amplio y una consciencia perspectivista de las costumbres, formas de 
vida, etc., libre de prejuicios racistas, así como habilidades para comunicarse y relacionarse con personas de 
otras culturas (Bexalu, 2007). 


No debemos olvidar, por último, que el marco esencial para la prevención y la educación en valores es la 
propia familia. A través de la acción tutorial, el plan de convivencia debe estimular también las vías de 
cooperación con los padres y madres. Las Escuelas de Madres y Padres pueden aportar, por ejemplo, un marco 
de encuentro entre la acción tutorial en los centros y la acción educativa de la familia y el contexto 
sociocultural. En este sentido, constituyen también una estrategia institucional dirigida a participar en el 
proyecto educativo del centro, así como a estimular el diálogo y la formación permanente de los padres en 
relación al desarrollo social y emocional de sus hijos (Álvarez, 1983). 


Para terminar, en el cuadro 6.1 se resumen los contenidos específicos de la intervención psicopedagógica 
que hemos desarrollado en las páginas anteriores. 
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Capítulo 6 
Cuadro 6.1.Contenidos y actividades de educación emocional 
CONTENIDOS METODOLOGÍA Y MATERIALES 
Cohesión grupal Descongelación e Juegos de descongelación: “los paquetes”; “el inquilino”... 
Conocimiento e e Dinámicas de grupo: “la cesta revuelta”; “nombre y valores”; “¿qué 
interacción 


Percepción y 
expresión de 
emociones 


Control de 
emociones 
negativas y 
motivación 


Asertividad 


Educación en 
valores 


sabes de...?”; “el detective” (Brunet, 1988)... 


Actividades de discriminación de emociones: recopilación de 
Discriminación de 


fotografías; “el cubo de las emociones” (Goleman, 1999); “el 
emociones termómetro”... 
. Dinámicas de comunicación verbal: “círculos concéntricos”; “el foco”; 
Comprensión y “el periodista” (Brunet, 1988); “carta a mi familia” (Delgado y cols., 
expresión de 1999). 
emociones 


Dinámicas de comunicación no-verbal: “pío pío”; “pasillo movedizo”; 
“diálogo de números”; “círculo de sensaciones por parejas” (Brunet, 
1988)... 

Dramatizaciones y activ. de lápiz y papel para la comprensión 
emocional y empatía: role-reversal, “nave espacial”, comic (Vallés y 
Vallés, 1999) 

Actividades de autoconocimiento y autoestima (Lucini, 1981; Vallés y 
Vallés, 1999) 


Autoconsciencia y 


autoestima . 


e Técnicas de autocontrol: reconocimiento de señales; relajación; 
Control de ira y la 


semáforo; ensayo de conducta y ensayos encubiertos (Vallés, 1998; 
ansiedad Goleman, 1999) 
Análisis de cuentos y situaciones cotidianas 
Locus de control y e Actividades de aprendizaje cooperativo y autorregulado en el aula. 
autoeficacia Evaluación continua y sistemas de contingencia (motivación) 


Actividades de solución de problemas sociales 

Solución de e Método estructurado de EHS (Goldstein, 1989): modelado, ensayo, 

problemas retroalimentación y generalización 
HS específicas e Dinámicas de grupos cooperativos y equipos de trabajo 
Cooperación 

e Disciplina inductiva (González y Montanero, 1996) y mediación social 
Valores e  Clarificación de valores (Lucini, 1981; 1995) y dilemas morales 

sociomorales 


e Aprendizaje cooperativo 


e Acción tutorial y cooperación con las familias 


Educación para la 
salud 
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7.1. Fundamentos teóricos 


Madurez vocacional 


La orientación vocacional y profesional fue el primer campo científico y profesional de la Orientación que se 
consolidó en el siglo XX. Su finalidad esencial (que se amplía con el concepto de desarrollo de la carera) es 
ayudar al individuo en su toma de decisiones en torno a los itinerarios formativos y laborales, así como al 
desarrollo de las potencialidades de su personalidad a través del trabajo. En la educación obligatoria esta 
finalidad se concreta fundamentalmente en contribuir al desarrollo de la madurez vocacional de los 
estudiantes. 


Entendemos por madurez vocacional la “disposición para hacer frente a las tareas vocacionales o el 
desarrollo de la carrera con las que uno está realmente confrontado o a punto de estarlo comparados con 
otros que se hallan en la misma época de la vida y frente a las mismas tareas del desarrollo” (Super, 1955). A 
diferencias del concepto de aptitud, considerado como central en otros enfoques, la madurez hace referencia a 
un conjunto de elementos que se integran y actualizan a lo largo de la formación y la inserción profesional: las 
actitudes, a la información sobre sí mismo y el mundo laboral, al la coherencia y pertinencia de la elecciones 
que el individuo toma, de cuerdo con dicha información (Huteau, 1980). Las diferencias individuales se 
establecen sobre todo durante la adolescencia, aunque pueden sufrir cambios a lo largo del ciclo vital. Los 
logros académicos, la estabilidad de las elecciones, el ajuste de las aspiraciones a las posibilidades son algunos 
indicadores de la madurez vocacional. Por el contrario, la indecisión vocacional se manifiesta en dificultades 
para evaluar y organizar información relevante a la hora de tomar una decisión, falta de autoestima, ansiedad, 
etc. En los casos más graves pueden concurrir conflictos psicológicos o problemas de personalidad. 


En la educación obligatoria la madurez vocacional se encuentra estrechamente vinculada con el proyecto 
personal y profesional del individuo. La progresiva madurez del alumnado depende en gran medida de la 
existencia de oportunidades sistemáticas y frecuentes para explorar las posibilidades ocupacionales del 
entorno así como la calidad y cantidad de la información vocacional relevante de que se dispone. La existencia 
de un proyecto vital que le dé sentido al conjunto, constituye en sí mismo un indicador de madurez vocacional 
propia de esa edad. En ese proceso de formulación de metas y objetivos vocacionales y personales depende del 
desarrollo personal y en particular del autoconcepto. La necesidad central del autodesarrollo está regulada por 
la concepción que el individuo construye de si mismo, alcanzando metas en relación el desempeño de un rol 
ocupacional. 


Enfoques de intervención psicopedagógica 


En este marco, la orientación vocacional y para el desarrollo de la carrera? podría definirse como “el 
proceso de ayuda a los individuos para tomar decisiones y hacer ajustes vocacionales durante su desarrollo 
personal y a realizar el concepto de sí mismo en la sociedad” (Super y Bohn, 1970). Se trata de una actuación 
continua y sistemática dirigida a promover la madurez vocacional a lo largo de toda la vida, aunque haciendo 
hincapié en ciertos momentos críticos. Esta ayuda consiste principalmente en la exploración de las 
características personales, itinerarios formativos y ocupacionales, las exigencias profesionales, con la finalidad 
de que el sujeto genere una imagen realista y positiva de sí mismo, tome decisiones coherentes y mejore sus 
posibilidades de ajuste personal y adaptación social mediante el trabajo. 


La intervención psicopedagógica en este importante ámbito se ha ido configurando progresivamente a 
partir de las aportaciones de varios enfoques que analizamos brevemente a continuación. 


1 Los clásicos términos de Orientación vocacional y Orientación profesional, procedentes del ámbito norteamericano y europeo 
respectivamente, pueden considerarse equivalentes; si bien el Desarrollo de la carrera aporta una connotación más comprensiva y a lo 
largo de todo el ciclo vital. La carrera se conforma como la secuencia de trabajos que una persona ocupa a lo largo de su vida pre- 
profesional, ocupacional y post-profesional. También alude a la integración de una persona en su puesto de trabajo, los sentimientos, 
expectativas, creencias y constructos personales que se van delimitando y dibujando a lo largo de la vida profesional. 
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Enfoque psicométrico 


El modelo clínico abordaba este proceso desde varios enfoques, cuyos presupuestos epistemológicos hemos 
analizado anteriormente. Las teorías del rasgo y los modelos de ajuste se encuadran en el enfoque 
psicométrico, el más influyente en el desarrollo de la Orientación vocacional. Se partía del supuesto de la 
existencia de una serie de rasgos o factores en los individuos que se correspondían con las características y 
exigencias de determinadas profesiones. El asesoramiento vocacional debía centrarse entonces en detectar 
esos rasgos individuales y ayudar al sujeto a contrastar sus características personales con la exigencia del 
mundo profesional para lograr así un ajuste lo más perfecto posible. Los métodos de diagnóstico profesional 
podían basarse comparando las puntuaciones del sujeto con perfiles o índices psicométricos, obtenidos al 
aplicar baterías de tests a muestras seleccionadas de distintos grupos profesionales (Super y Crites, 1966). Las 
herramientas psicométricas y el análisis profesiográfico constituían así los recursos fundamentales para la 
Orientación. 


Se trataba, en suma, de un enfoque reactivo, técnico y puntual: circunscrito a la aplicación de pruebas en 
momentos determinados o ante demandas específicas. La intervención psicopedagógica se plantea desde una 
perspectiva externa y directiva, en función del ajuste, estimado por el experto, entre los rasgos internos del 
individuo y las exigencias del puesto de trabajo. 


Las limitaciones de este enfoque se han puesto particularmente de manifiesto en un medio social y 
económico tan cambiante como el actual, donde el mercado de trabajo exige un proceso continuo de 
formación y adaptación, que a menudo conllevan incluso a cambios de profesión. Muchos trabajadores deben 
estar también capacitados para desarrollar más de una profesión, con lo cual esa acción puntual que buscaba el 
ajuste individuo-profesión resulta también insuficiente. Por otro lado, el enfoque no facilita la integración de 
este tipo de orientación en el curriculum y en la acción tutorial. 


Enfoque humanista 


Otro enfoque de gran repercusión en el desarrollo de la Orientación de la carrera es el humanista. En los 
años 50 el concepto de no directividad de Carl Rogers impulsó un desplazamiento de la responsabilidad del 
proceso de ayuda al propio sujeto en lo que se refiere a la toma de decisiones. Este enfoque comparte muchos 
de los supuestos psicodinámicos, basados en el proceso de ayuda en la comunicación interpersonal, la libertad, 
la aceptación mutua y la afectividad?. El proceso de ayuda es una sucesión de etapas que permite al sujeto 
clarificar su problema, aceptar su situación y adaptarse a la misma de forma creativa y responsable. En este 
sentido, el enfoque humanista ha tenido una especial influencia en los métodos de orientación basados en la 
construcción de proyectos profesionales: un conjunto de actividades en las que se guía al estudiante para que 
recoja y analice información sobre su historia personal, sus competencias y autoconcepto, de modo que vaya 
configurando progresivamente la dirección de su carrera, conforme a metas realistas. 


Enfoque cognitivo-conductual 


La psicología cognitiva ha tenido una gran influencia en el desarrollo de modelos de la toma de decisiones 
vocacional. Estos modelos otorgan una especial importancia a la resolución de problemas y al apoyo de los 
procesos decisionales, basados en la interacción entre la información procedente del autoconocimiento y la 
relativa a los itinerarios formativos u opciones profesionales. Se trata de un enfoque que, como luego veremos, 
facilita mucho más la integración de este tipo de actuaciones para el desarrollo de capacidades y contenidos 
procedimentales del currículo de Secundaria. 


Enfoque evolutivo 


Finalmente, otras aportaciones teóricas trasladaron el énfasis de la elección al desarrollo de la madurez 
vocacional: de una perspectiva estática de la adecuación ocupacional (predominante hasta los años 50) a otra 
de corte evolutivo y dinámico. En la medida que el desarrollo vocacional requiere que el individuo haga 
progresivamente explícito su autoconcepto, las personas con una adecuada información sobre sí mismas y 
sobre el mundo profesional tendrán lógicamente una mayor probabilidad de acometer decisiones vocacionales 
realistas y fundamentadas (Super y Crites, 1966). 


? Basado en la jerarquía de satisfacción de las necesidades propuesta por Maslow, el enfoque psicodinámico otorga una especial 
importancia a la influencia del clima familiar como condicionante de los intereses de los individuos desde su más tierna infancia. El objetivo 
básico del proceso de asesoramiento es también el autoconocimiento, a través de la reconstrucción de los recuerdos infantiles 
generadores de ansiedad. 
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La principal aportación de este enfoque se centra, en definitiva, en la importancia que se concede al 
desarrollo del autoconcepto y a la intervención a lo largo de todo el ciclo vital. La elección ocupacional 
representa en gran medida una translación del concepto de sí mismo a la imagen que el sujeto tiene de la 
profesión escogida (de hecho, se han obtenido resultado empíricos que avalan incluso la posibilidad de 
predecir el éxito vocacional a partir de la medida de la madurez vocacional obtenida al final de los estudios 
secundarios). A su vez, las experiencias laborales tienen un efecto sobre el autoconcepto del individuo. En la 
clásica teoría de Holland (1971) el desarrollo de un autoconcepto realista y estable, así como la satisfacción, 
estabilidad y eficacia profesional, dependen en gran parte de la congruencia entre las posibilidades de 
desarrollo que ofrece el ambiente y la personalidad del individuo (que el autor clasifica en seis tipos, desde el 
punto de vista vocacional, que se manifiestan en diferente grado en los individuos). 


Enfoque curricular 


El modelo psicopedagógico ha potenciado la ampliación de estas dos últimas propuestas, así como una 
mayor integración en el currículo de los centros de Secundaria. En esta etapa se sitúan algunos momentos 
críticos en la toma de decisiones y en el desarrollo de la madurez vocacional. En muchos casos, el final de la 
educación obligatoria conlleva además el tránsito al mundo laboral. Desde esta perspectiva global, los centros 
escolares y, particularmente, los departamentos de orientación, tienen la responsabilidad de educar también 
las competencias que intervienen en dicho proceso de toma de decisiones. Por su carácter integrador de 
diversas capacidades, así como por su clara repercusión con el desarrollo personal, la educación para la 
madurez vocacional constituye, en definitiva, una de las funciones ineludibles de la acción tutorial y 
orientadora. Corresponde a todos los profesores, y de modo muy especial a tutores y orientadores, fomentar 
esa madurez desde un trabajo coordinado y planificado en torno al Plan de Orientación Académica y 
Profesional del centro. El asesoramiento a los profesores y tutores debe centrarse, por tanto, en cómo integrar 
en el currículo del centro las compentencias que intervienen en los procesos decisionales y la transición al 
mundo laboral, particularmente desde la Formación Profesional de Base. 


Los programas y materiales que actualmente se utilizan para diseñar la evaluación e intervención 
psicopedagógica, en el marco del POAP, asumen principalmente los presupuestos del enfoque cognitivo y 
evolutivo de ayuda al proceso de toma de decisiones”. Todos ellos tienen en común, implícita o explícitamente, 
tres ámbitos fundamentales de intervención psicopedagógica que desarrollaremos más detenidamente a 
continuación (figura 7.1): la información vocacional, personal y ocupacional, dirigida a la mejora del 
autoconocimiento, el autoconcepto y el conocimientos ocupacional y profesional; la orientación del proceso de 
toma de decisiones y planificación de del proyecto profesional; la orientación para el acceso al mundo laboral y 
la empleabilidad. Además, en el Educación Secundaria, este proceso debe culminar en la elaboración de un 
consejo orientador individual al finalizar la etapa, donde se sintetice la información obtenida y se expliciten los 
itinerarios recomendados por el tutor y el departamento de orientación. 


Figura 7.1. Principales ámbitos del Plan de Orientación Académica y Profesional 


Auto-conocimiento 
(capacidades, intereses, valores, 


condicionantes...) 


Toma de decisiones y 
planificación Empleabilidad 


(proyecto formativo y 
profesional) 


Información sobre itinerarios 


formativos, profesionales... 


* Entre los materias más utilizados en los últimos años podemos destacar los siguientes: Enseñar a tomar decisiones (Rodríguez Moreno, 
1994), Tengo que decidirme (Alvarez Rojo, 1997), el Sistema de Asesoramiento Vocacional (Rivas, 1998), Tu futuro profesional (Repetto, 
1999) y Autoayuda para la toma de decisiones al finalizar la ESO (Benavent y cols., 2001). 
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7.2. Autoconocimiento 


La madurez vocacional se basa, en último término, en un conocimiento profundo de uno mismo y de 
nuestras circunstancias: en un autoconcepto realista y ajustado. En lo vocacional, el proceso autoconocimiento 
involucra diversos aspectos que puede agruparse en dos campos: el personal y el socio-familiar. El personal 
hace referencia a las aptitudes, capacidades, motivación, intereses, preferencias vocacionales, constructos 
personales, problemática, expectativas de logro, factores psicoemocionales, personalidad, etc. El socio-familiar 
se refiere a los factores externos y contextuales, es decir, las condiciones del entorno en que se desarrolla el 
sujeto, el nivel económico y socio-cultural, los recursos disponibles, servicios sociales y asistenciales, etc. 


Como ya hemos comentado, el enfoque psicométrico otorgó un excesivo énfasis a la dotación aptitudinal 
básica como predictor del desempeño profesional futuro. La investigación actual, sin embargo, no ofrece datos 
que apoyen realmente esta relación. No se encuentran estudios que demuestren que las puntuaciones 
obtenidas en los tests de inteligencia, por ejemplo, permitan predecir mejor que otras variables el éxito en 
determinadas ocupaciones profesionales. Más que los rasgos supuestamente estables del individuo, los 
factores individuales más relevantes tienen que ver con el repertorio de procesos, conocimientos, aprendizajes 
y estrategias cognitivas, susceptibles de cambio y mejora. La ayuda al autonocimiento no debería ir presida, en 
este sentido, por actividades de evaluación psicométrica de las supuestas aptitudes de los alumnos, aunque si 
puedan utilizarse como ayuda complementaria. En todo caso, la evaluación del potencial de aprendizaje, de las 
capacidades relacionadas con aprender a aprender u otras competencias personales y sociales vinculadas a la 
empleabilidad, aportan una información mucho más interesante para el desarrollo de la carrera. Dada la 
importancia de estos procesos, la Orientación debe tener en cuenta el grado en que el alumno ha desarrollado 
las competencias necesarias y cómo mejorar su destreza ocupacional. 


Otro importante ámbito de autoconocimiento que influye especialmente en el proceso de toma de 
decisiones es el tipo de motivación del sujeto. Consideramos la motivación como un elemento que integra 
intereses y motivos en la conducta vocacional, es decir, el conjunto de variables y procesos implicados en la 
selección, activación, mantenimiento y regulación de la conducta (Rivas, 1995). Los alumnos con motivación de 
aprendizaje tienden a ser más realistas en sus decisiones vocacionales, asumen riesgos razonables y obtienen 
un mayor rendimiento. Por el contrario, los estudiantes motivados por el temor al fracaso tienden a tomar 
decisiones menos equilibradas, por encima o por debajo de sus posibilidades reales, tienen menos información 
vocacional y tienden a preferir trabajos rutinarios y estables, sin mucho prestigio social y menor valor de la 
competencia profesional. 


Por otro lado, tanto las capacidades cognitivas como las motivacionales, se encuentran indisolublemnte 
ligadas a factores familiares, sociales e interpersonales. En este sentido, el orientador debe propiciar un 
autoconocimiento, no descontextualizado sino en la interacción individuo-medio, facilitando la comprensión 
personal de los valores, y las variables socioeconómicas y socioculturales fundamentalmente. 


En las actividades de autoconocimiento se persigue, por tanto, que el alumno se conozca mejor a sí mismo 
para que las decisiones que tome estén fundadas auténticamente sobre sus intereses, expectativas, 
capacidades, valores y, en definitiva, sobre un autoconcepto vocacional más sólido. Dichas actividades 
deberían seguir un proceso de exploración, toma de consciencia, jerarquización y, en la medida de los posible, 
experimentación de los condicionantes personales y sociofamiliares anteriormente apuntados (Huteau, 1980). 


Una metodología muy utilizada en este sentido se basa en la cumplimentación de autoinformes o 
cuestionarios sobre intereses, aptitudes, valores y preferencias profesionales, como base para analizar las 
causas e implicaciones del propio rendimiento y contrastarlo con las preferencias y expectativas respecto al 
futuro académico y profesional. Muchos cuestionarios están disponibles en la bibliografía anterioremente 
citadas e incluso pueden cumplimentarse “on line” en internet. La mediación del tutor puede ser muy útil para 
enriquecer y orientar la autopercepción que el alumno sobre todos estos aspectos, así como para facilitar la 
toma de consciencia de sus expectativas, para contrastar ambas reflexiones de un modo realista. Para ello, el 
tutor puede apoyarse en guías de auto-conocimiento que proporcionan un material estructurado para recoger 
y analizar información relevante. Estas guías suelen incluir fichas o “rejillas vocacionales” en las que el alumno 
debe analizar la correspondencia entre el propio perfil aptitudinal, los valores e intereses personales, por un 
lado, y aquellos que mejor se adaptan a diferentes itinerarios, opciones o grupos vocacionales, por otro. 
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(Álvarez Rojo, 1995). Además, existen diversas herramientas informatizadas que apoyan todo este proceso de 
toma de decisiones, como el SAV-2000 (Rivas, 2000). 


7.3. Información sobre itinerarios formativos y 
profesionales 


La información sobre las alternativas de formación y empleo es un aspecto de gran importancia en nuestros 
días, debido a los continuos cambios tecnológicos sociales, culturales, económicos y educativos. Las personas 
que están bien informadas tienen mayor posibilidad de realizar una buena toma de decisiones en cualquier 
momento de su vida. Para tomar decisiones es fundamental un conocimiento lo más extenso y profundo 
posible sobre las alternativas y los itinerarios educativos y profesionales. Concretamente la intervención 
psicopedagógica debe abordar tres contenidos fundamentales: 


e el conocimiento del sistema educativo y los itinerarios académicos que ofrece el centro y el entorno 
(optatividad, programas específicos, modalidades de Bachillerato, módulos de formación profesional); 


e los títulos a las que pueden acceder en la Educación Superior, dónde pueden cursarlas, salidas 
profesionales de las mismas y posibles áreas de colocación; 


e el mundo laboral y la empleabilidad. 


Un momento crítico para hace uso de esta información se sitúa al terminar la educación obligatoria, donde 
el alumno debe optar entre una modalidad de Bachillerato, una modalidad de Formación Profesional de grado 
medio, la incorporación a un programa de garantía social o la transición a la vida activa. La elección de una 
modalidad del Bachillerato es de gran importancia, ya que condiciona el posterior a determinados estudios 
universitarios y de formación profesional de grado superior. La elección de un ciclo formativo suma a estos 
condicionantes los derivados de la inserción en el mercado laboral, en función de la familia profesional al que 
pertenece el módulo cursado. No se trata de administrar un tipo de información puntual, sino un 
planteamiento instruccional sistemático, riguroso y significativo sobre los itinerarios y condicionante que 
influyen en el acceso al mundo laboral. 


Las actividades de información vocacional más habituales consisten en el diseño de conferencias, paneles 
informativos, mesas redondas, lectura de monografías, guías o informes sobre carreras y salidas profesionales, 
etc., con el objetivo de dar a conocer a los alumnos las características de estudios, empleos y formación mínima 
requerida para el desarrollo de los mismos. La realización de profesiogramas (fichas que describen las 
características de determinadas ocupaciones laborales) puede ayudar al alumno a sintetizar aspectos 
relevantes de una determinada salida profesional que le interese, así como a intercambiar la información con 
otros compañeros. Otras actividades pretenden una implicación más activa del sujeto en la búsqueda y análisis 
de la información vocacional, mediante la elaboración de encuestas de información para conocer, por ejemplo 
los recursos que posee el entorno más próximo; la búsqueda de información en internet; la adaptación de 
juegos de mesa (como el clásico trivial con preguntas de información vocacional); la dramatización de 
situaciones y roles profesionales; la utilización de recursos informáticos interactivos (Sosa y Montanero, 2002). 
Por último, otras actividades, específicas de la Formación Profesional, se basan ya en el contacto directo con 
situaciones profesionales, mediante actividades profesionales en trabajo ocasional, a tiempo parcial, estancias 
pre-profesionales de duración limitada o visitas profesionales en las que el alumno realiza una observación 
espontánea o sistemática y previamente diseñada. 


Para conseguir una auténtica integración curricular de estas actividades es necesario que se contemplen, no 
sólo en el horario de tutoría, sino también desde las diversas áreas curriculares, con la implicación activa de los 
profesores. Dentro del POAP se puede contemplar, por ejemplo, que en determinadas materias se dedique un 
tiempo a trabajar los diversos itinerarios formativos y las salidas profesionales”. 


* Algunos otros materiales para el desarrollo de estos tipos de actividades pueden consultarse en Sánchez Barranquero y Fuertes, 1993; 
MEC, 1994, 1995; Rodríguez Moreno, 1995; Álvarez Rojo, 1997. 
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7,4. Procesos de toma de decisiones y planificación 


Acumular información sobre uno mismo y sobre las alternativas de decisión no garantiza una decisión 
madura y comprometida con la acción. Existen diferentes factores que afectan a la decisión vocacional, más 
allá de los aspectos anteriormente tratados. Aún contando con un autoconcepto realista y ajustado, es posible 
que las decisiones no lo sean tanto, es decir, no conjuguen o reflejen adecuadamente la representación que 
una persona tiene de sí mismo con lo que realmente quiere ser. Ello puede deberse por ejemplo por una 
dificultad para delimitar los problemas decisionales, para analizar los factores personales y contextuales más 
relevantes o para conjugarlos con las implicaciones de cada una de las alternativas formativas o profesionales. 


Por otro lado, las decisiones vocacionales deben estar fundamentadas en unas condiciones y actitudes de 
libertar, responsabilidad y compromiso con un proyecto a medio o largo plazo. Ello no quiere decir que las 
decisiones deban ser inamovibles. Por el contrario, es necesario una suficiente flexibilidad, de modo que 
puedan adaptarse estratégicamente a los posibles cambios, previstos o imprevistos, de las condiciones en que 
fueron originariamente tomadas. En última instancia las decisiones vocacionales no son actos puntuales y 
aislados. Debe articularse coherentemente en un proyecto formativo y profesional que les dé sentido y que 
conduzca a una planificación igualmente coherente de la acción que posibilita la realización de las decisiones. 


La promoción de estos importantes ingredientes de los procesos decisionales constituye el aspecto central 
de la orientación vocacional. El orientador y el especialista de Formación y Orientación Laboral (FOL) del 
departamento de orientación cuentan con formación, recursos y experiencia para apoyarlas. Sin embargo, el 
exceso de estudiantes a los que deben atender hace muy compleja esta tarea. El mayor conocimiento que el 
tutor posee de la realidad personal y el contexto social de cada uno de sus alumnos, lo convierten en un 
colaborador esencial del departamento de orientación en las diferentes fases del proceso de toma de 
decisiones y planificación vocacional. No debemos olvidar que la tutoría es, además, el marco idóneo para el 
desarrollo de las actividades del POAP, tanto individualmente (con un alumno y/o con su familia), como con 
todo el grupo-clase en la hora semanal de tutoría. 


A continuación analizaremos algunas estrategias para abordar dicha orientación en las diferentes fases del 
proceso de toma de decisiones: la delimitación del problema decisional; el análisis de alternativas; las 
decisiones clave; y la planificación de la conducta, de acuerdo con la decisión tomada. 


Delimitación del problema decisional 


Toda decisión debe partir, en primer lugar, de la delimitación de un problema. Por un lado, las actividades 
de tutoría y, sobre todo, las entrevistas con el sujeto deben facilitar, la toma de conciencia sobre la naturaleza 
del problema decisional que afecta a cada alumno, así como sobre la necesidad de tomar decisiones. 


Algunas actividades típicas se basan en el análisis de relatos ficticios (como el célebre mito del laberinto y el 
minotauro), previamente adaptados. El debate puede puede facilitar la toma de consciencia sobre la 
importancia de tomar decisiones sobre el propio futuro o sobre aquellos valores (de bienestar, estatus social, 
servicio social...) que las condicionan. Por otro lado, los problemas decisionales suelen ser de carácter abierto o 
se encuentran “mal definidos”. En este sentido, la ayuda del tutor puede facilitar que cada alumno tome 
consciencia de los ingredientes, condicionantes o limitaciones de sus posibles decisiones. Un torbellino de ideas 
puede ayudar, por ejemplo, a que cada uno seleccione aquellos factores contextuales que tienen una mayor 
influencia de una determinada decisión. Posteriormente, los alumnos jerarquizan y representan dichos 
condicionantes, asignándoles valores diferentes en función de la importancia que les conceden 
subjetivamente. 


Planteamiento y análisis de alternativas posibles 


Un segundo tipo de ayuda que puede proporcionar el tutor o el orientador se centra en el planteamiento y 
análisis de alternativas de actuación ante dicho problema. De nuevo, las dinámicas de grupo basadas en las 
lluvias de ideas, permiten generar, por asociación, una gran cantidad de alternativas ante un problema. 
Posteriormente, las opciones se registran, analizan y discuten una a una. Esta operación requiere ayudar a los 
alumnos a contrastar el conocimiento que ya tienen sobre sus propias capacidades, intereses, valores y 
condicionantes (familiares, económicos, geográficos...), por un lado, y la información obtenida cada una de las 
alternativas, por otro. Además, es necesario facilitar la identificación y anticipación de los beneficios o riesgos 
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de cada una de esas alternativas. Ambas se pueden representar esquemáticamente, jerarquizar e incluso 

cuantificar (mediante los denominados gráficos de decisiones). Puntualmente, puede orientarse además la 
Y Po A ., ., . . E a 5 

búsqueda de más información en relación a las alternativas posibles o sobre las potenciales consecuencias”. 


También puede ser conveniente ensayar alternativas en situaciones controladas; de modo que puedan 
evaluarse y, en su caso, corregirse. La actividad seguir la pista de una profesión, por ejemplo, es una actividad 
de valoración de alternativas especialmente útil para aquellos alumnos de formación profesional que se 
encuentran en prácticas. A partir del contacto directo con una determinada profesión durante varios días, el 
alumno debe hacer una reflexión estructurada sobre las ventajas, inconvenientes y condicionantes que 
descubra, así como las diferencias con otras posibles ocupaciones laborales relacionadas con su familia 
profesional. 


Decisiones clave 


Como puede verse, el apoyo a los procesos de toma de decisiones está presidido por la idea de que es el 
propio alumno quien debe tomar su decisión. Las actividades y estrategias que acabamos de mencionar 
persiguen simplemente ayudarle a que esta decisión sea reflexiva y fundamentada. Ello no quiere decir, sin 
embargo, que en determinadas ocasiones pueda ser conveniente concretar ciertas recomendaciones sobre 
decisiones clave en la formación del alumnado, que se comuniquen explícitamente al estudiante a su familia a 
responsables legales. Este es el sentido del denominado consejo orientador que los departamentos de 
orientación de Secundaria deben elaborar al finalizar la educación obligatoria. 


La normativa sobre su elaboración del consejo orientador, a partir de su prescripción en al artículo 22 de la 
LOGSE, aparece dispersa entre diferentes decretos y órdenes ministeriales. Se trata ante todo una “propuesta 
colegiada del equipo educativo en el que, teniendo en cuenta las expectativas manifestadas por el propio 
alumno, se le recomendarán las opciones educativa o profesionales más acordes con sus capacidades, 
intereses y posibilidades” (BOE, 27/7/93). La síntesis de esa actuación debe culminar en un documento que 
desarrolle al menos tres cuestiones: 


e el análisis de la situación educativa y personal del alumno (capacidades generales de la etapa, 
autoconcepto, intereses, condicionantes...); 


e el grado de adecuación entre el nivel de desarrollo y el aprendizaje alcanzado por el alumno y las 
diferentes opciones académicas y profesionales; 


e recomendaciones de itinerarios y opciones educativas o profesionales futuras (modalidades de 
Bachillerato, FP de Grado Medio, enseñanzas de régimen especial, garantía social, acceso al mundo 
laboral...); 


e observaciones en cuanto al desarrollo de sus potencialidades. 


Es importante que este documento no se entienda desde un punto de vista “directivo” ni simplemente 
burocrático. Por el contrario, se trata de una propuesta no vinculante, colegiada y apoyada por el 
departamento de orientación, donde culminan las actividades de auto-conocimiento de las capacidades, 
intereses y posibilidades reales de los alumnos. El documento es confidencial y será firmado por el tutor con el 
visto bueno del director. 


La elaboración del consejo orientador es más relevante cuando se trata de alumnos con necesidades 
educativas especiales o a los que se ha realizado una evaluación psicopedagógica. En todo caso, se puede 
proponer también un asesoramiento individualizado más extenso; bien por solicitud expresa del alumno o 
familiar; o bien, porque haya sido evaluado como un sujeto perteneciente a una situación de riesgo. 


Planificación de la actuación 


La mayoría de las decisiones requieren además planificar una serie de acciones que se encadenan o 
coinciden en el tiempo. Una actividad característica en este sentido consiste en pedir a los alumnos que traten 
de reflejar por escrito los pasos y gestiones burocráticas de diferentes itinerarios académicos o confeccionar 
una agenda de búsqueda de empleo. Otras actividades se encuentran ya muy relacionadas con competencias 


5 , mo . . .s , mo. . .s z . . 

En un estudio empírico reciente comprobamos que la aplicación de este tipo de actividades de orientación académica y profesional al 
finalizar la ESO aumentó sensiblemente la madurez para la decisión vocacional de los alumnos en 42 de ESO, en mayor grado que la 
exposición a actividades no sistematizadas (Sosa y Montanero, 2002). 
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de empleabilidad: seleccionar ocupaciones apropiadas y disponibles, elaborar un curriculum vitae y una carta 
de presentación adecuado para el puesto que se solicita, contactar telefónicamente, preparar entrevistas de 
trabajo, etc. 


Todas estas acciones deben, en definitiva, formar parte de un proyecto formativo y profesional de cada 
individuo. Es bueno aprender a prevenir o minimizar los resultados no deseados de la alternativa elegida, pero 
también a responsabilizarse de nuestras decisiones y asumir riesgos. La orientación debe ayudar a que el 
sujeto, clarifique y se responsabilice de su propio proyecto. 


7.5. Transición al mundo laboral 


Para terminar, la orientación profesional en la Educación Secundaria puede abordar diversos aspectos 
relacionados con la preparación para el acceso al mercado de trabajo y la adaptación a las actividades 
laborales. Aunque estos objetivos requieren una formación intensiva, como la que se proporciona sobre todo 
en la Formación y Orientación Laboral (FOL), el POAP puede incluir también actividades dirigidas a introducir al 
alumno en ciertas compentencias de empleabilidad en dos ámbitos. 


El primero se centra en aquellas relacionadas con la búsqueda de empleo: selección de fuentes de 
información de ofertas de empleo, planificación de la búsqueda de trabajo, preparación de la carta de 
presentación y curriculum vitae, estrategias de afrontamiento de entrevistas de trabajo”, tipos de empleo y 
contratos, etc. 


Por otro lado, cabe abordar otras habilidades que facilitarán en el futuro la adaptación a una variedad 
amplia de puestos de trabajo. Entre ellas podemos destacar el uso de tecnologías de la información y la 
comunicación, el trabajo en equipo, hablar en público, defender proyectos, afrontar situaciones de estrés, etc. 
Como puede verse, este segundo grupo de contenidos están especialmente vinculados a las competencias 
básicas que los estudiantes deben trabajar en las diferentes áreas curriculares, lo que no impide su 
consideración explícita en el marco del POAP. 


S Una actividad muy utilizada en este sentido consiste en la simulación de entrevistas de selección de personal (tras la proyección de un 
vídeo que muestre los errores más frecuentes). 
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Capítulo 8. Necesidades educativas 
especiales 


8.1. Fundamentos teóricos 


Necesidades educativas especiales y atención a la diversidad 


El concepto de necesidad educativa especial (NEE) es la “piedra angular” del modelo psicopedagógico de 
atención a la diversidad. Un alumno con necesidad educativa especial puede ser cualquiera que “de forma 
transitoria o permanente a lo largo de su escolarización, presente algún problema de aprendizaje que demande 
una atención más específica y recursos educativos diferentes que los compañeros de su edad” (Marchesi y 
Martín, 1990)', con objeto de facilitar su desarrollo personal y social y, en último término, la 
autodeterminación. Esta definición tiene importantes implicaciones educativas. No es un concepto dicotómico 
que caracterice a la persona (como “normal” vs. “deficiente” o “subnormal”), sino que considera las 
necesidades educativas en un continuo. La atención a la diversidad no queda determinada en función de 
colectivos tipificados, sino que aparece como una posibilidad abierta a cualquier alumno que precise en un 
momento determinado, algún tipo de apoyo o atención complementaria a la acción educativa común. 


El término encierra, por tanto, una intención de normalización e inclusión. No se pone el acento en la 
atención a lo diferente, sino en la atención a la diversidad, es decir, en los recursos educativos que el sistema 
educativo precisa para responder adecuadamente a las necesidades que cualquier alumno puede presentar a 
lo largo de su escolaridad, cualquiera que sea su origen y su tipología. 


El concepto de NEE, por otro lado, no alude a la causa interna que genera un problema, sino a la necesidad 
de apoyo que presenta la persona, que tienen carácter interactivo y relativo: dependen tanto de las 
condiciones personales de éste como de las características del entorno en el que se desenvuelve. Por tanto, las 
necesidades de un alumno no pueden establecerse con carácter indefinido ni de una forma determinante. 


Las NEE pueden estar asociadas a diversas condiciones de discapacidad o bien a otras dificultades y 
problemas de aprendizaje. Entendemos por discapacidad? una limitación significativa para realizar una 
actividad cotidiana, cuidarse o participar en la vida social (en comparación con lo que se considera normal para 
la edad y el contexto social donde se desenvuelve el individuo). Según su origen, las discapacidades suelen 
clasificarse en intelectuales, sensoriales (visuales y/o auditivas) y motóricas. La evolución del concepto de 
retraso mental o discapacidad intelectual ha tenido mucha influencia en el actual modelo de intervención 
psicopedagógica en esta área. Hoy en día, la consideración de una persona como discapacitada 
intelectualmente no deriva únicamente de sus resultados en un test de inteligencia, sino, sobre todo, de la 
evaluación de sus habilidades de adaptación y autonomía. Actualmente se considera el retraso mental como 
una discapacidad caracterizada por limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta 
adaptativa, que se manifiesta en habilidades prácticas, sociales y conceptuales, antes de los 18 años (Luckasson 
et al., 2002)”. Para su evaluación es necesario considerar cinco dimensiones: las habilidades intelectuales; la 
conducta adaptativa; la participación, interacciones y roles sociales; la salud física y mental; y el contexto 
(ambientes y cultura). 


Y Esta es la acepción que se asumió en la LOGSE (1990). En la LOCE (2002) y posteriormente en la LOE (2006) el concepto se vuelve más 
restrictivo y funcional, de modo que “se entiende por alumnado que presenta necesidades educativas especiales aquel que requiera, por 
un periodo de su escolarización o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas específicas derivadas de 
discapacidad o trastornos graves de conducta” (LOE, art. 73). Los alumnos con dificultades de aprendizaje, incorporación tardía o altas 
capacidades intelectuales presentan necesidades educativas específicas, no especiales (art. 71). 

? La Organización Mundial de la Salud, establece una distinción con el concepto de deficiencia (alteración o pérdida de un órgano o de la 
función de dicho órgano) y de minusvalía (incapacidad para desempeñar un rol social que es normal para la edad y contexto social de la 
persona, consecuencias de la deficiencia o discapacidad). 

* Esta es la definición que ha adoptado recientemente la AARM. La definición anterior era un poco más específica: “discapacidad que se 
manifiesta en la infancia o la adolescencia y en la que concurren una limitación intelectual significativa (Cl<75) con una necesidad de 
provisión de apoyos en dos o más habilidades adaptativas” (AARM, 1992). 
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Otras necesidades educativas específicas pueden derivar de problemas de aprendizaje, aunque no existan 
condiciones de discapacidad. También es conveniente advertir que no todo problema de aprendizaje se 
considera, en sentido estricto, una dificultad de aprendizaje. En el sentido original “restringido” (en inglés 
learning disabilities) una dificultad de aprendizaje es una disfunción cognitiva que ocasiona problemas 
específicos de aprendizaje escolar (relacionados con el lenguaje oral, la lectoescritura, el cálculo, la solución de 
problemas matemáticos...). Se manifiesta con una “discrepancia” entre capacidad y rendimiento. Aunque las 
dificultades de aprendizaje pueden concurrir con trastornos del desarrollo, de comportamiento o desventaja 
socioeducativa, no son consecuencia de ninguna de estas condiciones (National Joint Comité on Learning 
Disabilities. Memorand, 1988). 


Origen de las NEE 


Tanto las discapacidades como los problemas de aprendizaje pueden tener una etiología muy diversa. El 
hecho de que el concepto de NEE no aluda a causas internas, no significa que el análisis de los posibles 
antecedentes biológicos esté desprovisto de toda utilidad, aunque su influencia siempre estará condicionada 
por factores ambientales y educativos (ver figura 1). 


Gran parte de las discapacidades se originan en trastornos del desarrollo, es decir, en alteraciones del 
funcionamiento intelectual general y de la conducta adaptativa, de carácter crónico y que tienen su origen en 
la infancia o en la adolescencia. Suelen clasificarse en trastornos sensoriales, motóricos y parálisis cerebral, 
retraso mental, generalizados y de espectro autista. 


Los trastornos del comportamiento y de la personalidad pueden estar también en el origen de necesidades 
educativas especiales. Los trastornos de la conducta constituyen una alteración grave que se caracteriza por un 
comportamiento agresivo, destructivo y fraudulento, que incurre en violaciones de los derechos de los demás 
(trastorno disocial); o bien, por una reacción ante la autoridad adecuadamente ejercida por el adulto (trastorno 
de oposición desafiante). Dichos patrones de conducta, sin embargo, no son tan generalizados, persistentes e 
inflexibles como ocurre en los trastornos de personalidad. Algunos casos de hiperactividad y déficit de atención 
pueden considerarse también como trastornos del comportamiento. 


Otros problemas de aprendizaje tienen su origen en retrasos madurativos o alteraciones de maduración 
neurológica del sistema nervioso central (tallo cerebral, sistema vestibular...) o la corteza cerebral que se 
producen en los primeros meses de vida. Los retrasos madurativos en el sistema nervioso central pueden 
generar dificultades en la atención sostenida y focalizada, de automatización de habilidades, de coordinación e 
integración sensoriomotriz; hiperactividad... Por su parte, algunos estudios han documentado dificultades 
perceptivas o dificultades lingúísticas (lectoescritura) relacionadas con retrasos en la corteza cerebral del 
hemisferio izquierdo. En el hemisferio derecho pueden ocasionar dificultades de percepción visual y táctil, de 
aprendizaje no-verbal, solución de problemas matemáticos... 


Las causas orgánicas y ambientales de estas alteraciones pueden ser muy variadas. En la figura 1 hemos 
estructurado los principales factores biológicos en prenatales, perinatales (durante el parto, o en el periodo 
inmediatamente anterior o posterior) y postnatales. Para una revisión exhaustiva de los factores biológicos 
véase AARM (1992). 


Con todo, no debemos olvidar que la mayoría de las NEE que no están asociadas a condiciones de 
discapacidad responden a una variedad inespecífica de problemas de aprendizaje, en los que los factores 
ambientales tienen una importancia mayor que los personales. 


Clasificación de las NEE 


Anteriormente hemos recalcado que, a diferencia del trastorno, el concepto de NEE es esencialmente 
continuo e incompatible con las tradicionales taxonomías gnosológicas (como las que recoge el DSM, en sus 
diferentes versiones) o psicométricas. Las únicas clasificaciones que tienen sentido en el modelo 
psicopedagógico de la Educación Especial son aquellas que aporten un valor pedagógico-funcional para 
orientar las decisiones sobre la asignación de recursos educativos A continuación se recopilan algunos de los 
criterios de categorización más utilizados. 


La LOGSE (1990), y particularmente el RD de ordenación de la educación de los alumnos con necesidades 
educativas especiales de 1995, popularizó una clasificación de las NEE en cuanto a su persistencia, 
distinguiendo entre permanentes (aquellas asociadas a trastornos o discapacidades no reversibles) y 
transitorias (asociadas a otros problemas de aprendizaje). Posteriormente, la Ley Orgánica de Educación (LOE, 
2006) se ha decantado por una nueva distinción entre necesidades especiales, propiamente dichas (por 


132 


Modelos de Orientación e Intervención Psicopedagógica Capítulo 8 


discapacidad o trastornos graves de conducta), necesidades derivadas de altas capacidades intelectuales, de 
integración tardía, y otras necesidades específicas de apoyo educativo. 


Aunque el sentido de estas clasificaciones pretende ser funcional, de cara a decidir la asignación de 
recursos especiales a los centros educativos, es importante señalar que, bajo un lenguaje como este, 
considerado hoy como “políticamente correcto”, se esconden a menudo concepciones implícitas de índole 
clínica, tan perjudiciales o más (por encubiertas) que las antiguas tipologías de la “subnormalidad” del siglo XIX. 
Esto ocurre cuando dichas categorías se utilizan como meros diagnósticos o se conviertan en un “etiquetado” 
permanente de los estudiantes, contribuyendo a generar expectativas o actitudes negativas en los educadores 
y los compañeros y los propios sujetos que las padecen, en lugar de orientar el tipo de respuesta educativa. 


Otras clasificaciones tienen, en cambio, una marcada orientación ecológica y pedagógica, por cuanto se 
centran en la intensidad del apoyo que demandan las NEE. La clasificación más utilizada internacionalmente es 
la ya mencionada propuesta de la Asociación Americana de Retraso Mental (1992), en cuanto a la intensidad de 
los apoyos. Las necesidades de apoyo intermitente (como la atención fisioterapéutica en determinadas 
discapacidades físicas) o limitado suelen desarrollarse o combinarse con una atención educativa en entornos 
normalizados. El apoyo extenso y, sobre todo, el generalizado (como el que requieren los trastornos 
generalizados del desarrollo) requieren una implicación regular en incluso constante en diversos entornos 
(escuela, hogar, ocio); por lo que requieren más personal y resultan más intrusitos y menos normalizados. 


A modo de síntesis, en el siguiente mapa hemos intentado integrar los conceptos esenciales del complejo 
espacio semántico en torno a las NEE (figura 8.1). 


Figura 8.1. Necesidades educativas específicas/especiales 
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Escolarización del alumnado con NEE 


El modelo organizativo de la atención a la diversidad en el sistema educativo español está regulado por la 
Ley Orgánica de la Educación (LOE) de 2006. Como ya hemos comentado, este marco normativo no plantea 
importantes cambios respecto al modelo de la LOGSE (1990). En su Título Il, sobre la Equidad en la Educación, 
la LOE delimita las características generales y el tipo de escolarización para los alumnos que presentan 
necesidades educativas especiales, con altas capacidades intelectuales, y para aquellos que se han incorporado 
tarde al sistema educativo (véase de nuevo la clasificación de NEE en el apartado anterior), así como aquellos 
que sufren desventaja social. Así mismo, se declara que “los centros contarán con la debida organización 
escolar y realizarán las adaptaciones y diversificaciones curriculares precisas para facilitar a todo el alumnado la 
consecución de los fines establecidos” (art. 72.3). En relación a los alumnos con necesidades especiales se 
especifica lo siguiente: 

“La escolarización del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se regirá por los principios de normalización e 
inclusión y asegurará su no discriminación y la igualdad efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema educativo, pudiendo 
introducirse medidas de flexibilización de las distintas etapas educativas, cuando se considere necesario. La escolarización de 
este alumnado en unidades o centros de educación especial, que podrá extenderse hasta los veintiún años, sólo se llevará a 


cabo cuando sus necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atención a la diversidad de los centros 
ordinarios” (art. 74.1). 


Para los alumnos con altas capacidades intelectuales se pueden adoptar medidas de adaptación 
curricular y flexibilización del periodo de escolarización. Mientras que para los estudiantes de 


incorporación tardía y/o desventaja social deben diseñarse programas curriculares específicos, 
combinados con una atención más individualizada en el aula ordinaria. 


El modelo organizativo de atención a la diversidad en nuestro sistema educativo no es, por tanto, 
plenamente inclusivo. Se supone que una parte del alumnado con NEE se escolarizará en centros 
especiales, con un bajo grado de integración. Según el emplazamiento, las modalidades de 
escolarización pueden resumirse en cuatro, cuyas características se esquematizan en la siguiente 
tabla. 


Cuadro 8.1. Modalidades de escolarización en función del grado de integración 


NIVEL DE CURRÍCULO EMPLAZAMIENTO 
INTEGRACIÓN 


Asociadas a problemas específicos General 
de aprendizaje, discapacidades + Aulas ordinarias 
motrices o visuales... modificaciones no 
significativas 


Asociadas a desventaja social, General Aulas de apoyo 
problemas graves de conducta, + 
discapacidad intelectual y algunas modificaciones 
auditivas... significativas Aulas especiales 


Especial Centros de Educación 
Asociadas a discapacidades graves + Especial 
adiciones (o aulas sustitutorias) 


Mínima 


Supuestamente, el nivel de integración más alto se adquiría en las modalidades de escolarización en las que 
el estudiante trabaja todo el tiempo en el aula ordinaria con su grupo de referencia, sin adaptaciones 


* Esta información, meramente orientativa, alude a las condiciones generalmente asociadas a los alumnos con necesidades educativas 
especiales/específicas que se escolarizan en cada una de las modalidades. 
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significativas del currículo escolar. No obstante, el alumno puede recibir y apoyo de otro profesor (especialista 
o no) dentro del aula. Puntualmente, pueden también realizarse agrupamientos flexibles de carácter 
homogéneo, de manera que se facilite el refuerzo educativo con un subgrupo de compañeros que tengan un 
nivel de competencia curricular en alguna/s área/s inferiores al resto de compañeros. 


Generalmente, los alumnos que requieran modificaciones significativas de objetivos y contenidos 
curriculares importantes de algún área o que participen en programas específicos (de apoyo lingúístico para 
inmigrantes, para alumnos con desventaja social, etc.) deberán salir en determinados momentos a un aula de 
apoyo del mismo centro. 


En la modalidad denominada como escolarización combinada el estudiante debe abandonar el aula 
ordinaria durante periodos de tiempo relativamente largos o durante toda la jornada escolar para recibir un 
apoyo más especializado. Generalmente este apoyo se recibe en un centro específico de Educación Especial o 
en aulas sustitutorias. Sin embargo, en algunos casos las aulas especiales pueden ubicarse dentro del mismo 
centro escolar ordinario, con objeto de facilitar la integración con iguales sin discapacidad en actividades 
complementarias y extraescolares, e incluso en ciertas áreas del currículo. También podríamos incluir en esta 
modalidad la atención hospitalaria o domiciliaria que los estudiantes enfermos pueden recibir durante 
periodos relativamente largos. 


La escolarización en centros de Educación Especial está reservada únicamente para aquellos alumnos 
menores de 21 años, con necesidades especiales de apoyo extenso o generalizado, asociadas a condiciones de 
discapacidad grave y permanente. Normalmente, están relacionadas con plurideficiencias (que ocasionan bajo 
nivel de consciencia, escasa intencionalidad comunicativa y habla, problemas motrices y de salud, etc.); con 
trastornos psicóticos o de espectro autista (frecuentemente con ausencia de intencionalidad comunicativa, 
habla despersonalizada, esterotipias, terrores injustificados, etc.); o con retraso mental severo (con grave 
deterioro de funciones cognitiva básicas, dificultades de comunicación lingúística, etc.). Estas condiciones 
personales hacen lógicamente necesarias adaptaciones significativas en grado extremo del currículo oficial, a la 
vez que imposibilitan su adaptación e integración social en un centro escolar ordinario. Sin embargo, debe 
procurarse el diseño de actividades extraescolares con otros centros educativos ordinarios que proporcionen 
oportunidades de interacción con iguales. En los centros de Educación Especial se imparte la educación básica 
obligatoria, estructurada en torno a tres ámbitos de experiencia y desarrollo: Conocimiento corporal y 
construcción de la identidad; Conocimiento y participación en el medio físico y social; Comunicación y lenguaje. 
Tanto la estructura de los ciclos como los agrupamientos son de carácter flexible y un número muy reducido de 
alumnos (según la ratio estipulada en la orden de 18 de septiembre de 1990, para diversas condiciones de 
discapacidad). La enseñanza es impartida fundamentalmente por maestros con la especialidad de Pedagogía 
Terapéutica. 


8.2. Plan de atención a la diversidad del centro 


Todos los centros deben diseñar un plan de atención a la diversidad para atender las necesidades 
educativas de los estudiantes, en el marco de su proyecto educativo. Estos recursos no van dirigidos 
únicamente a facilitar la integración socioeducativa del alumnado con NEE, sino también a dar respuesta a las 
necesidades específicas en el aprendizaje escolar que pueden presentar una gran variedad de estudiantes. Los 
orientadores tienes la función de asesorar en su diseño y desarrollo, lo que supone gestionar una gran variedad 
de recursos curriculares, organizativos y personales, que analizaremos a continuación. 


Recursos curriculares y organizativos para la atención a la diversidad 


Contamos con evidencia empírica acerca de tres estrategias que tienen una especial relevancia a la hora de 
combatir problemas de aprendizaje: la reducción de los agrupamientos (class size reduction); la ampliación del 
tiempo efectivo de dedicación de los estudiantes a las tareas escolares (time on task), con la ayuda necesaria; y 
la implicación de los padres (parent involvement). En este sentido, la mayoría de las medidas de atención a la 
diversidad se concretan en la implementación de actividades de desdoble y/o apoyo individualizado, refuerzo 
de los contenidos más relevantes, y colaboración con las familias. 


En la siguiente tabla hemos clasificado las posibles medidas en ordinarias (aquellas que no requieren 
recursos especiales) y extraordinarias (aquellas específicas para alumnos con NEE y que requieren 
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adaptaciones significativas del currículo y, generalmente, la colaboración de especialistas). A su vez, algunas de 
estas medidas pueden implementarse dentro o fuera del aula ordinaria. 


Cuadro 8.2. Clasificación de las medidas de atención a la diversidad 


ORDINARIAS EXTRAORDINARIAS 


Acción Tutorial No promoción/aceleración 
En el aula ordinaria SÓ 
Apoyo ordinario ACI y apoyo específico 


Agrupamientos flexibles 


Desdobles homogéneos 


ACI y apoyo específico 
Fuera del aula Refuerzo educativo en horario 


ordinaria extraescolar Programas curriculares 
específicos 


Otras estrategias de 
acompañamiento, colaboración con 
las familias y compensación educativa 


La acción tutorial 


La tutoría es una de las medidas ordinarias más importantes en la evaluación y la atención a los alumnos 
con necesidades educativas especiales. El tutor debe supervisar la evolución educativa de cada uno de los 
alumnos de su grupo-clase, detectar los posibles problemas de aprendizaje y colaborar en la evaluación 
psicopedagógica. El tutor es también el principal responsables de coordinar la elaboración de las adaptaciones 
curriculares (al menos en Primaria), así como en la coordinación de la respuesta educativa diversificada que 
proporcionan cada uno de los profesores, los apoyos educativos y la propia familia. El Plan de acción tutorial 
(PAT) de la etapa debe contemplar, por otro lado, actividades y estrategias que favorezcan el aprendizaje 
cooperativo y la integración social de todos los alumnos, particularmente de aquellos que llegan nuevos al 
centro o presentan condiciones de discapacidad. Cuando el centro cuenta con alumnado con desventaja social 
y/o de otras culturas es conveniente que estas actividades se sistematicen, además, en el plan de convivencia 
del centro. Por último, el PAT debe promocionar la participación de los padres y otros agentes de la comunidad 
educativa. El tutor debe informar a los padres en lo concerniente al desarrollo escolar de su hijo, intercambiar 
información y negociar de manera conjunta estrategias para solucionar las situaciones que obstaculizan su 
desarrollo educativo. La metodología para trabajar con la familia está en relación al objetivo que se marque en 
cada caso, desde las reuniones o seminarios con grupos de padres, hasta la participación en ciertas actividades 
extraescolares o la entrevista personal. 


Apoyo ordinario y agrupamientos flexibles 


Si no es absolutamente necesario, el apoyo a los alumnos con necesidades específicas debe realizarse en el 
propio aula ordinaria. Una estrategia muy común en los centros de Primaria consiste en que dicho apoyo sea 
desempeñado por otro profesor del mismo ciclo, en el momento en que su grupo trabaja con otro maestro 
especialista (de Música, Educación Física o Idioma extranjero). Trabajando ambos profesores simultáneamente 
en el mismo espacio físico, algunos alumnos pueden recibir una ayuda más individualizada en un contexto 
normalizado, sin necesidad de salir al aula de apoyo. 


Otra alternativa, de carácter simultáneo pero en distinto espacio físico, consiste en desdoblar del grupo- 
clase en dos subgrupos que trabajan en diferentes aulas (por ejemplo, la ordinaria y un aula de informática). Se 
trata de agrupamientos flexibles (no estables), pero que puntualmente pueden ser de carácter homogéneo, es 
decir, se puede separar a un subgrupo muy reducido con un nivel de competencia menor en un determinado 
área curricular para trabajar actividades de refuerzo. 
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Refuerzo y acompañamiento educativo 


En los centros ordinarios el plan de atención a la diversidad debe concretar también el contenido, horario y 
articulación de las actividades de refuerzo y/o recuperación en horario extraescolar. En Primaria los 
denominados programas de refuerzo, orientación y apoyo (PROA) deben centrarse en la adquisición de 
destrezas básicas, de la mejora en el hábito lector y de trabajo diario (principalmente el tercer ciclo). En 
Secundaria deben centrarse en los tres primeros cursos, principalmente para apoyar la recuperación de las 
materias instrumentales. Las administraciones educativas pueden financiar estas medidas ampliando el 
plantilla del profesorado o incentivando económicamente las horas extraordinarias del profesorado. También 
es se puede recabar la colaboración de monitores acompañantes (voluntarios de etapas posteriores o 
monitores de actividades extraescolares). 


Colaboración con las familias 


La implicación de las familias es una cuestión esencial, especialmente con el alumnado con desventaja 
social. Por un lado, las medidas deben ir dirigidas a mejorar los canales de comunicación con las familias: la 
elaboración de una agenda escolar, revisión del contenido y la periodicidad de la información, la recogida de 
necesidades y expectativas de las familias y los procedimientos de orientación a las familias sobre el sistema 
educativo. Otro tipo de medidas deben dirigirse a conseguir compromisos formalizados de colaboración. El 
centro se coordinará con las instituciones del entorno que tienen programas de intervención con familias, con 
el fin de concertar formas de intervención comunes. Asimismo, cuando sea necesario, se buscará el apoyo de 
recursos externos (intérpretes, mediadores socioculturales, técnicos de servicios sociales, centros de salud, 
etc.). Por último, pueden incluirse en el plan de atención a la diversidad actuaciones específicas para combatir 
el absentismo, mediante las herramientas oportunas (medios informáticos, telefonía móvil, etc.) y las fórmulas 
organizativas o sancionadoras que se requieran. 


Criterios de promoción 


La decisión de que un alumno no promocione, es decir, “repita” curso, es una medida extraordinaria y 
sujeta a fuertes limitaciones. El carácter flexible y no graduado de la educación básica en los centros de 
Educación Especial hace que, de facto, esta decisión no tenga sentido. En cuanto a los centros ordinarios, la 
LOE estipula un máximo de permanencia de un año más en Primaria, en el supuesto de que un alumno no haya 
alcanzado las competencias básicas, y dos veces en Secundaria, cuando tengan evaluación negativa en tres o 
más materias”. Esta medida debe adoptarse conforme a criterios previamente fijados, con un plan específico 
de refuerzo y previendo pruebas extraordinarias de recuperación en Secundaria. La promoción de un alumno, 
por tanto, no requiere necesariamente que este haya superado todos los objetivos del ciclo/curso en el que ha 
estado escolarizado. Teniendo en cuenta los límites anteriores, el proyecto curricular del centro y el propio 
plan de atención a la diversidad, deben concretar los criterios para decidir cuándo un estudiante debe 
“repetir”. El equipo de profesores puede decidir, por ejemplo, que dicha decisión debe adelantarse o retrasarse 
en función de determinadas condiciones (como el grado de desfase en ciertas competencias instrumentales, la 
integración del estudiante dentro de su actual grupo de compañeros, su desarrollo emocional, la existencia de 
circunstancias familiares sobrevenidas, etc.). 


En el caso de alumnos de altas capacidades, pueden diseñarse, por el contrario, medidas extraordinarias de 
aceleración, mediante la flexibilización del periodo escolar. De acuerdo con el correspondiente Real Decreto de 
2003, salvo casos excepcionales, esta medida puede adoptarse hasta un máximo de tres veces en la enseñanza 
obligatoria y una sola vez en las enseñanzas post-obligatorias. También es recomendable diseñar actividades 
escolares y extraescolares dirigidas a este alumnado (actividades de ampliación, talleres, concursos escolares, 
etc.). 


Adaptaciones curriculares 


Otra cuestión importante a considerar en el plan de atención a la diversidad de cada centro son los 
procedimientos para concretar la modificación de algún/os elemento/s del proceso de enseñanza-aprendizaje 
del alumnado, con objeto de ajustar la respuesta educativa a sus necesidades especiales. Las adaptaciones 
curriculares suelen pueden de diferentes tipos. En cuanto a la amplitud, pueden diseñarse individualmente, o 
bien pueden formar parte de programas curriculares específicos para un grupo de estudiantes que comparte 


5 . z , .. .. . . . 

“Excepcionalmente, podrá autorizarse la promoción de un alumno con evaluación negativa en tres materias cuando el equipo docente 
considere que la naturaleza de las mismas no le impide seguir con éxito el curso siguiente, se considere que tiene expectativas favorables 
de recuperación y que dicha promoción beneficiará su evolución académica” (art. 28.3). 
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determinadas necesidades específicas. En cuanto a su objeto, pueden afectar únicamente a infraestructuras, 
materiales o medios de comunicación (adaptaciones de acceso al currículo); y/o a los componentes, 
propiamente dichos, de los correspondientes proyectos curriculares”. Por último, se dice que las adaptaciones 
curriculares tienen un carácter significativas cuando afectan a los componentes curriculares prescriptitos (en 
una adaptación no-significativa se modificaría cualquier otro componente, normalmente relativo a la 
metodología didáctica). 


En los centros de Educación Especial la adaptación individual y significativa del currículo es una medida 
consustancial a las finalidades y al tipo de enseñanza que se proporciona. En los centros ordinarios, la 
elaboración de adaptaciones curriculares individuales (ACI) de carácter significativo constituye, en cambio, una 
de las medidas educativas más difíciles de implementar. Cuando un alumno presenta necesidades de apoyo 
específico en un área del currículo, frecuentemente cuando ya ha agotado las posibilidades de “repetición”, es 
necesario revisar los objetivos y contenidos de aprendizaje, así como la metodología (y en su caso, las 
adaptaciones de acceso al currículo), de modo que pueda continuar integrado en su grupo-clase”. El plan de 
atención a la diversidad debería especificar la metodología para elaborar dichas adaptaciones: el 
procedimiento de demanda y evaluación psicopedagógica, las estrategias de diseño y colaboración entre los 
profesionales implicados, el modelo concreto de documento, las estrategias de revisión, etc. 


El currículo puede también adaptarse para un grupo o colectivo que presente necesidades educativas 
similares, aunque diferentes a las del resto de compañeros. Una de las medidas de atención a la diversidad más 
comunes consiste, concretamente, en integrar a un grupo de estudiantes en un programa curricular específico. 
Actualmente los centros desarrollan programas de compensación educativa (para el alumnado con desventaja 
social en Primaria o Secundaria), de diversificación curricular (para estudiantes de la ESO con problemas de 
aprendizaje), de transición a la vida adulta (para personas con discapacidad en centros especiales) y de garantía 
social (para diversos colectivos sin el graduado escolar en Formación Profesional). 


Apoyo específico 


Las adaptaciones curriculares, del tipo que fueren, deben ir acompañadas de un apoyo específico, lo más 
individualizado posible. En el plan de atención a la diversidad del centro puede contemplar también los criterios 
para organizar dicho apoyo dentro del aula ordinaria: qué profesionales participarán y cómo gestionarán su 
coordinación; qué tipo de agrupamientos se establecerán en cada caso (en función de edad, desarrollo, nivel 
de competencia curricular, determinadas necesidades especiales...); qué espacio y materiales se utilizarán; en 
qué momentos y/o áreas se sacará a los alumnos al aula de apoyo”; etc. 


Es importante señalar que la naturaleza del apoyo específico no se reduce a una ayuda individualizada en el 
aprendizaje de determinados contenidos académicos. El plan de atención a la diversidad puede contemplar 
también un amplio espectro de intervenciones psicopedagógicas, que puedan dar respuesta a necesidades 
específicas en diversos ámbitos (cognitivo, social, emocional, etc.). En el caso de las discapacidades graves, 
concretamente, el apoyo debe centrarse ante todo en facilitar el desarrollo de habilidades de vida, 
relacionadas con la comunicación, la salud, el bienestar personal y la autonomía. 


Recursos personales para la atención a la diversidad 


El desarrollo de la mayoría de las anteriores medidas curriculares y organizativas, requieren de una serie de 
recursos humanos, que no existían anteriormente en los centros (cuadro 8.3). El plan de atención a la 
diversidad debe gestionar la participación de los recursos asignados en las diferentes medidas de atención a la 
diversidad. 


* Convendría añadir aquí un nuevo subcriterio, relativo al nivel de concreción en que se realiza la adaptación. Las adaptaciones pueden ser 
de ciclo/curso, cuando la modificación curricular se realiza utilizando el proyecto curricular del centro; o de aula, cuando se parte de las 
unidades didácticas concretas. Esta distinción puede ayudar a corregir una extendida confusión entre concreción y adaptación curricular, 
según la cual, las adaptaciones curriculares pertenecen a un cuarto nivel de concreción del currículo oficial. 

7 En el caso del alumnado con altas capacidades, es posible realizar también adaptaciones de enriquecimiento curricular, consistentes en 
introducir objetivos y contenidos de cursos superiores. De hecho, es conveniente explorar la eficacia de esta medida antes de decidir la 
alternativa, extrema, de flexibilización del periodo escolar. 

* En Infantil, por ejemplo, no es aconsejable sacar al alumno del aula ordinaria, cuando se realiza la asamblea al principio de la mañana; 
mientras que en Primaria se constata a veces una tendencia excesiva a que las clases de apoyo de Lengua y Matemáticas se realicen 
coincidiendo con otras áreas que pueden posibilitar mejor la integración social. 
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Cuadro 8.3. Clasificación de los recursos personales de atención a la diversidad 


RECURSOS ORDINARIOS EXTRAORDINARIOS 
PERSONALES 


Tutor Profesores de ámbito (ESO) 
(y equipo docente) 


No especialistas 


Compensación educativa 
Profesor de apoyo 
Otros 


TSC y Educador social 


Pedagogía Terapéutica 
Orientador 


Especialistas (Departamento de 
Orientación y EOEP) 


Audición y Lenguaje 
EOEP específico 


Otros 


Recursos de carácter ordinario 


Salvo casos excepcionales, los recursos ordinarios se encuentran en todos los centros. El equipo docente y 
particularmente el tutor del grupo-clase son los principales responsables de su atención. El plan de atención a 
la diversidad debe recoger explícitamente sus funciones en aspectos clave, como la elaboración de 
adaptaciones curriculares individuales, para prevenir que algunas de estas responsabilidades se trasladen a los 
especialistas, distorsionando gravemente la coordinación de la respuesta educativa. 


El profesor de apoyo ordinario no es tanto una figura profesional como un rol que cualquier docente puede 
desempeñar temporalmente (generalmente en el aula ordinaria), en colaboración con el tutor. Como ya hemos 
anticipado, se trata normalmente de un profesor, del mismo ciclo/área, que completa su horario, trabajando 
simultáneamente con otro profesor, para proporcionar apoyo a uno o varios estudiantes (no suele ser, por 
tanto, un especialista en Educación Especial). 


El orientador tiene dos funciones específicas en el desarrollo del plan de atención a la diversidad. Por un 
lado, es el principal responsable de la evaluación psicopedagógica y el dictamen de escolarización de los 
alumnos con necesidades especiales (véase el siguiente apartado). Por otro lado, asesora en el diseño, 
desarrollo y evaluación de las anteriores medidas de atención a la diversidad. En el ámbito sectorial, la función 
de los equipos psicopedagógicos se centra en el aprovechamiento de los recursos educativos de una zona, 
facilitando una atención preferencial precisamente a aquellos centros que se hallan en situación de mayor 
desventaja, necesidad o riesgo. Los planes de atención a la diversidad pueden contemplar también la 
articulación de las funciones de evaluación y asesoramiento de los equipos específicos con determinados 
estudiantes con discapacidad que se encuentren escolarizados en el centro. 


Recursos de carácter extraordinario 


Entre los profesionales que no tienen por qué haber adquirido una formación especializada para su función 
específica de atención a la diversidad, podemos destacar los denominados profesores de ámbito y de 
compensación educativa. Los primeros son profesores con formación en disciplinas del ámbito lingúístico y 
social y científico-tecnológico, cuya función principal es la docencia de dichos ámbitos en los programa de 
diversificación curricular de Secundaria. A diferencia de otros países, en España los profesionales que realizan 
tareas específicas de compensación educativa, no son tampoco especialistas en su campo”. Su función principal 


? Actualmente no existe una titulación ni un cuerpo de acceso a la función pública para esta figura, que suele ser desempeñada por 
maestros de Primaria y Educación Especial. 
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es desarrollar las actividades de apoyo fuera del aula para estudiantes con incorporación tardía, 
desconocimiento del idioma o desventaja social. 


Existen otros recursos personales, como los Auxiliares Técnicos Educativos (ATE), los monitores de 
acompañamiento o los mediadores socioeducativo, que merecen una consideración aparte en el plan de 
atención a la diversidad. Los ATE son profesionales que se encargan del “cuidado” de alumnos con graves 
limitaciones de autonomía en los centros en los que están escolarizados. Los monitores de acompañamientos 
son generalmente voluntarios o monitores de actividades extraescolares que colaboran en programas de 
acompañamiento y refuerzo educativo. Los mediadores socioeducativos son voluntarios o profesionales que 
realizan funciones de interlocución con minorías étnicas o inmigrantes (por su conocimiento de la lengua, 
religión, tradiciones nacionales o culturales, etc.). 


Entre los posibles recursos humanos especializados, de carácter extraordinario, con los que pueden contar 
la mayoría de los centros, el plan de atención a la diversidad puede considerar, en primer lugar, la colaboración 
de los técnicos de servicio a la comunidad (TSC) y educadores sociales. Ambos realizan una función similar, 
centrada sobre todo en los alumnos con desventaja social y/o absentismo escolar. Los primeros están 
mayoritariamente integrados en los equipos psicopedagógicos, puesto que su labor es de índole 
sociocomunitaria (la colaboración con las familias, los servicios sociales, el ayuntamiento, etc.). Los segundos 
suelen estar integrados en departamentos de orientación de Secundaria y su trabajo es también de “puertas 
adentro” (prevención de conflictividad escolar, absentismo, etc.). 


Por su parte, el maestro especialista en Educación Especial (o Pedagogía Terapéutica) es otra de las figuras 
más importantes en las diferentes etapas educativas. Se encarga principalmente del apoyo, dentro y fuera del 
aula, de los alumnos con necesidades especiales. En el ámbito comunicativo-lingúístico su trabajo puede ser 
complementado por otros profesionales menos habituales, como el maestro especialista en audición y 
lenguaje, que apoya principalmente necesidades específicas del lenguaje oral, o el Intérpretes de la Lengua de 
Signos (ILS), que apoya la comunicación de algunos estudiantes con discapacidad auditiva. En los centros 
especiales pueden colaborar también diversos profesionales sanitarios: médicos, fisioterapeutas, ATS, etc. 


8.3. Evaluación psicopedagógica de alumnos con NEE 


Una de las funciones principales de los orientadores es coordinar la evaluación psicopedagógica de las 
necesidades educativas especiales, como fundamento de las decisiones sobre la modalidad de escolarización y 
las medidas de apoyo específico que requieren. El siguiente diagrama de flujo (figura 2) representa un 
protocolo general en el que se desglosan y articulan dichas decisiones. 
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Figura 2. Procedimiento de escolarización y apoyo educativo 


Detecci—a de problemas de aprendizaje 
(Familia/Servicios m'dicos, tutor...) 


ASe han intentado MAD 
ordinarias? 


No 
: Solicitud de evaluaci—n 
(Hoja de demanda) psicopedag—gica (Tutor) 


ALa autorizan los 
padres? 


Historia y desarrollo 


g> 
Leda IL Informe de evaluaci—n 
Contextos yotros psicopedag—gicéOrientador) 


NEE 


ANecesita adaptaciones 
curriculares significativas O 
de acceso? 


S? 


Conclusiones de la ev. 


Orientaciones para 1 sta nn 
ds diras cies EOS II. Dictamen de Escolarizaci—n 
Propuesta de escolarizaci—nÚ) (Orientador) 


Opini—n de los padres 


ARequiere adaptaciones en grado 
extremo, que imposibiliten la 
integraci—n social? 


Propuesta de escolarizaci—n] 
en centro espec*fico 


No 
Propuesta de escolarizaci—n] 
en centro ordinario 


ALo ratifica la Comisi—n de 
Escolarizaci—n? 


! 
s* 
Resoluci—n de Escolarizaci— 
(Comisi—n de esc. de la DP) 


—— No ACI (M'todo especifico) 


Conclusiones de laev. y NEE 


Propuesta curricular 
Modalidades y recurso de apoyo IL. PAC 
Colaboraci—n con las familias] (tutor, pt, orientador...) 


Valoraci—n y seguimiento 


ADesfase curricular < 3 a-os 
otras condiciones? 


s> 


ACI(M'todo sistemitico referencial) 


Informe de evaluación psicopedagógica 


La evaluación psicopedagógica es un proceso que tiene como objetivo fundamental tomar decisiones 
relativas a la escolarización y al apoyo educativo de los alumnos con necesidades educativas especiales. 
Comienza por la detección de necesidades especiales y/o problemas de aprendizaje, por parte de la familia, los 
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servicios médicos o el tutor. Si el alumno está ya escolarizado es habitual que el tutor que solicita la evaluación 
cumplimente una hoja de demanda, en la que proporciona una información inicial sobre las capacidades y 
conocimientos de un alumno, así como de las medidas que previamente se han puesto en marcha. En caso de 
que se considere procedente, es necesaria la autorización previa de los padres o tutores legales. 


El informe de evaluación es responsabilidad del orientador del equipo o departamento, si bien se trata de 
un proceso esencialmente colaborativo e interdisciplinar, dado que usualmente participan diferentes 
profesionales (orientadores, profesores, especialistas de apoyo, trabajadores sociales...), que deben 
coordinarse a la hora de recabar y aportar información. A diferencia de otras modalidades de evaluación, como 
el diagnóstico clínico, no se pretende tanto analizar y clasificar las características intrapersonales, como 
analizar los componentes contextuales (escolares, familiares, socioculturales) que pueden ser relevantes 
atender las necesidades educativas individuales. 


En este sentido, los instrumentos de evaluación más importantes son la entrevista (a profesores, alumno, 
familia, etc.) y las escalas de apreciación (aplicadas sobre todo a la valoración de la competencia curricular de 
los estudiantes)'”: aunque también suelen utilizarse pruebas psicopedagógicas (estandarizadas) y registros de 
observación. Las tradicionales pruebas psicométricas deben tener un papel, a lo sumo, complementario. Sin 
embargo, todavía perviven evaluaciones realizadas desde concepciones más cercanas al diagnóstico clínico, 
basado casi exclusivamente en el Cl que se ha obtenido con un test aptitudinal, para decidir si las necesidades 
especiales de un alumno deben atenderse en un centro ordinario o específico. 


En el informe el orientador debe recoger información sobre la historia y el desarrollo general del alumno, el 
nivel de competencia curricular, el estilo de aprendizaje, los elementos favorecedores y dificultades en los 
contextos escolar, social y familiar, así como otras observaciones que puedan ayudar a delimitar las NEE. 


Decisiones sobre la modalidad de escolarización y apoyo 


Los resultados de la evaluación psicopedagógica deben fundamentar las decisiones sobre la modalidad de 
escolarización de los alumnos con necesidades especiales y su emplazamiento. También debe orientar la 
aplicación de la adaptación individual del currículo y la aplicación de las medidas de atención a la diversidad del 
centro educativo. En este proceso podemos destacar dos instrumentos fundamentales, que son 
responsabilidad del orientador: el dictamen de escolarización y el DIAC. 


Dictamen de escolarización 


Si se concluye que es necesario un cambio en la modalidad de escolarización, una adaptación significativa 
del currículo y/o la provisión de recursos de apoyo extraordinarios, el orientador elaborará también un 
dictamen de escolarización. Partiendo de una síntesis de las conclusiones de la evaluación psicopedagógica, 
este documento debe incluir además una propuesta sobre la modalidad y el emplazamiento de la 
escolarización, unas orientaciones básicas sobre la propuesta curricular y los apoyos necesarios, así como la 
opinión de los padres. 


La propuesta de escolarización puede contemplar un determinado centro ordinario (con aula de apoyo), un 
centro específico (o aula sustitutoria) o la escolarización combinada entre ambos. Es muy importante tener en 
cuenta que el criterio fundamental para decidir la escolarización en un centro específico, no es el Cl, ni tan 
siquiera el nivel de competencia curricular del sujeto, sino las limitaciones extremas en cuanto a sus 
capacidades sociales y comunicativas o la necesidad de apoyos y adaptaciones muy significativas que 
imposibiliten una integración social beneficiosa para su desarrollo personal. Esto suele ocurrir por ejemplo en 
el caso de condiciones de autismo o retraso mental grave, que conllevan conductas de aislamiento o 
inseguridad para los compañeros o para la salud de la propia persona (sin una atención generalizada). En el 
resto de los casos, aunque el desfase en alguna o en todas las áreas curriculares sea significativo, la ley estipula 
opciones más normalizadas. 


En contra de lo que sugiere su denominación, el dictamen de escolarización no es prescriptivo, sino 
informativo (como una especie de “peritaje), y puede no coincidir con la opinión de los padres. Debe ratificarlo 
la comisión de escolarización de la correspondiente dirección provincial de la administración educativa, 
generalmente presidida por un inspector. En caso contrario, debe volver a realizarse el dictamen de 
escolarización, ya sea por el mismo orientador o por otro. 


” u 


10 Se trata de escalas basadas en los criterios de evaluación del proyecto curricular del ciclo/s (con valores como “no adquirido”, “necesita 
ayuda” y “adquirido”) que el profesor de cada estudiante debe valorar retrospectivamente. 
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Documento Individual de Adaptaciones Curriculares 


Cuando la escolarización se realiza en un centro ordinario, el orientador, en colaboración con el tutor, debe 
finalmente elaborar el Documento Individual de adaptaciones curriculares (DIAC), que se adjunta al expediente 
académico del alumno. El DIAC incluye de nuevo una síntesis de las conclusiones de la evaluación 
psicopedagógica y de las necesidades educativas especiales; una adaptación de los objetivos y contenidos del 
ciclo (en el segundo nivel de concreción) y/o, en su caso, de infraestructuras, materiales o recursos de 
comunicación (adaptaciones de acceso); los recurso de apoyo específicos; las estrategias colaboración con las 
familias; y las estrategias de valoración y seguimiento. 


En los próximos apartados profundizaremos un poco más en las alternativas y estrategias para elaborar 
adaptaciones curriculares, tanto en los centros ordinarios, como en los especiales. 


8.4. Adaptaciones curriculares 


La adaptación individual del currículo para un alumno con NEE es una de las demandas más complejas que 
conlleva el asesoramiento a los profesores en la atención a la diversidad; de ahí que profundicemos a 
continuación en algunas alternativas para acometerla. 


Adaptaciones curriculares individuales 


Las adaptaciones curriculares significativas suponen la modificación o eliminación de algún/os objetivos 
generales de un área y, consecuentemente de contenidos importantes y de los correspondientes criterios de 
evaluación. El procedimiento teórico de elaboración tiene tres fases. 


e En primer lugar, es necesario una evaluación psicopedagógica (coordinada por el orientador) y, en caso 
de cambio de etapa o modalidad de escolarización, el dictamen correspondiente. 


e En segundo lugar, deberían adaptarse los objetivos, contenidos y criterios de evaluación del área, para 
el ciclo o curso en que se escolarizará el estudiante. Para ello, debería utilizarse el proyecto curricular del 
centro correspondiente (aunque frecuentemente se recurre al currículo oficial estatal o autonómico). En 
su caso, deben estudiarse también las adaptaciones necesarias metodológicas y de acceso al currículo. 
Todo ello debería registrarse en el DIAC del estudiante. 


e En tercer lugar, deberían concretarse la modificación de las unidades didácticas o, al menos, de las 
actividades de aula. Lo fundamental de esta última fase es analizar qué actividades puede realizar el 
estudiante en el aula ordinaria (con y sin apoyo) y qué otras debe realizar en aula de apoyo, buscando la 
mayor normalización y coordinación posible entre ambas. 


Aunque frecuentemente se cede la responsabilidad de la elaboración de las adaptaciones curriculares 
individuales (ACI) a los profesores de apoyo especialista, se trata de una labor que debería ejercerse en equipo 
y cuya responsabilidad fundamental recae en el tutor y/o el profesor de la asignatura. La función del orientador 
se centra, no sólo en asesorar en su diseño, sino también potenciar la coordinación entre los profesionales 
implicados en su desarrollo. 


La primera cuestión puede afrontarse siguiendo dos estrategias posibles, que denominaremos referencial y 
específica, respectivamente. Se trata de dos alternativas igualmente válidas, pero que presentan ventajas e 
inconvenientes, en función de las condiciones de cada caso. Habitualmente, los profesores no tienen 
consciencia de estas dos alternativas, lo que genera cierta confusión en torno a las características que debe 
tener una ACI. 


Estrategia referencial 


Partiendo del currículo correspondiente al ciclo en que se escolariza el alumno se adapta en función de sus 
necesidades especiales y su competencia curricular. Esta estrategia conlleva un proceso sistemático de análisis 
de los componentes del currículo que se mantienen, se modifican, se aplazan y se introducen, en relación al 
currículo que sigue el grupo-clase del estudiante. En este sentido, es una estrategia que favorece la exploración 
de respuestas curriculares normalizadas; en las que se intenta explicitar qué va a trabajar el estudiante y qué 
no, en relación a sus compañeros. Puede resultar, sin embargo, un tanto laboriosa (sobre todo si se realiza en 
el segundo y tercer nivel de concreción); e incluso poco útil cuando el estudiante presenta un desfase curricular 
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tal en el área, que no es posible trabajar ninguno o casi ninguno de los objetivos y contenidos del ciclo en que 
se escolariza. En consecuencia, suele realizarse únicamente para alumnos de Educación Primaria que presenten 
un desfase curricular no muy acusado. 


Tabla 7. Estructura de una Adaptación Curricular Individual según el método referencial. 


bemos 
o 
ran 
Metodología 
[Actividades]” 
[Anexos] 
AA 


(*) Basta con especificar el número con que aparece en el proyecto curricular de referencia 
(**) Es necesario especificar el número correspondiente y el nuevo enunciado 


Estrategia específica 


La estrategia anterior es poco útil cuando el alumno con NEE presenta un grave desfase curricular (más de 
tres o cuatro años). En el caso del alumnado de centros específicos de Educación Especial concretamente, el 
diseño de la enseñanza básica obligatoria tiene un carácter tan individualizado, de acuerdo con una gran 
diversidad en el nivel de desarrollo y las necesidades educativas del alumnado, que no tiene mucho sentido 
explorar sistemáticamente el currículo oficial de referencia de Primaria. 


La estrategia alternativa (que hemos denominado específica) parte directamente del nivel de competencia 
curricular del estudiante para realizar una programación individual, sin referencias explícitas al currículo del 
grupo-clase en el que el estudiante se encuentra escolarizado. Consecuentemente, el documento donde se 
registrar este tipo de ACI no refleja las decisiones sobre aquello que se ha decidido que el estudiante no trabaje 
con sus compañeros sin NEE. Ello explica por qué suele diseñarla el profesor de apoyo, sin necesidad de una 
intensa coordinación con el profesor que trabajará en ciertos momentos con el alumno en el aula ordinaria. 


Su principal riesgo es que no se explore sistemáticamente la respuesta curricular más normalizada posible 
para algunos alumnos escolarizados en centros ordinarios e incluso que el producto resultante apenas se 
distinga de lo que podría ser un Programa de Desarrollo Individual (PDI) de enfoque clínico. 


Adaptaciones no significativas 


Sea cual fuere el método que se escoja, no debemos olvidar que el sentido de las adaptaciones curriculares 
es adecuar la respuesta educativa a las necesidades educativas del estudiante en un entorno lo más 
normalizado posible. Ello supone la necesidad de analizar también las posibilidades de modificar ciertos 
elementos no prescriptivos ni nucleares del proceso de enseñanza-aprendizaje. Estas adaptaciones no- 
significativas se realizan cuando las necesidades educativas no presentar un carácter muy especial, de modo 
que el estudiante en cuestión puede trabajar todo el tiempo en el aula ordinaria con sus compañeros, con o sin 
apoyo. También puede combinarse con otras significativas, diseñadas para atender necesidades especiales en 
un área. Sin embargo, no se reflejan en el DIAC e incluso no suelen ponerse por escrito. Generalmente afectan 
al diseño de las actividades y materiales que se trabajan en el aula ordinaria, por lo que suelen realizarse a 
partir de la propia programación de aula. 


A continuación se resumen algunas alternativas que se pueden discutir en situaciones de asesoramiento 
colaborativo, con objeto de diversificar e individualizar actividades compartidas de la unidades didácticas: 


e diseñar actividades de carácter múltiple (que admitan diferentes grados de dificultad o complejidad, de 
modo que puedan participar estudiantes de diferente capacidad o ritmo de aprendizaje); 


1% Este apartado se aborda únicamente si se adaptan las unidades didácticas. 
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e intercalar actividades de menor duración o más variadas (que faciliten el trabajo de estudiantes con 
menor capacidad de atención, la autonomía y/o la elección de tareas, el refuerzo mediante acceso a 
tareas preferidas, etc.); 


e potenciar su carácter práctico (para facilitar la participación activa de todos los estudiantes, la 
experiencia directa y la funcionalidad del aprendizaje); 


e diseñar actividades cooperativas que fomenten la interacción y la ayuda entre los estudiantes; 


e diseñar apoyos, ordinarios o específicos dentro del aula, que posibilite que el estudiante participe en 
actividades que no podría realizar sin ayuda; 


e diseñar agrupamientos flexibles, de carácter homogéneo y/o heterogéneo (que faciliten el refuerzo de 
aprendizajes fundamentales y una ayuda más individualizada); 


e adaptar o facilitar el acceso los materiales de uso común (recursos específicos para discapacidades, 
sistemas alternativos de comunicación, etc.); 


e adaptar actividades e instrumentos de evaluación. 


Este tipo de intervenciones pueden conjugarse con estrategias de acompañamiento, refuerzo y 
recuperación, que se desarrollan parcial o totalmente en horario extra-escolar. Grupos reducidos de 
estudiantes acuden al centro dos o más tardes, con objeto de trabajar con un monitor o profesor del centro 
que les apoya en el aprendizaje de los contenidos básicos, hace un seguimiento del trabajo propuesto en todas 
las áreas, y propicia el desarrollo de actitudes y hábitos de organización del tiempo, planificación y constancia 
en el trabajo... 


Programas curriculares específicos 


Otra alternativa de adaptación del currículo consiste en diseñar programas curriculares específicos dirigidos 
a un colectivo reducido de alumnos que presenta un determinado perfil de necesidades educativas específicas 
en los centros ordinarios. Se trata, en cierto modo, de adaptaciones grupales que admiten una ulterior 
adaptación individual en los casos que se requiera. Al tratarse de medidas extraordinarias no se encuentran en 
todos los centros. Nos referimos a los programas de compensación educativa y de diversificación curricular (los 
denominados programas de cualificación profesional inicial entrarán en vigor próximamente). 


Programas de compensación educativa 


Estos programas van dirigidos a alumnado con necesidades educativas específicas asociadas a condiciones 
de desventaja social o incorporación tardía a los centros de Primaria y Secundaria. De acuerdo con la Orden de 
22 de julio de 1999 por la que se regulan las actuaciones de compensación educativa en centros docentes 
sostenidos con fondos públicos, en este colectivo se incluiría a estudiantes pertenecientes a minorías étnicas o 
culturales en situación de desventaja socioeducativa, así como otros provenientes de entornos socialmente 
desfavorecidos que presenten un desfase curricular de dos o más años y dificultades de inserción educativa o, 
en el caso de alumnado inmigrante y refugiado, desconocimiento de la lengua vehicular del proceso de 
enseñanza. Sus objetivos se pueden resumir en tres (art. primero): 


e Garantizar la escolarización incondiciones de igualdad de oportunidades del alumnado con necesidades 
de compensación educativa teniendo en cuenta su situación inicial de desventaja social. 


e Favorecer su acogida e integración, así como la adquisición de los objetivos educativos propios de su 
nivel de escolarización 


e Fomentar la participación de las instituciones y de los diferentes sectores de la comunidad educativa, 
particularmente de las propias familias, en las acciones de compensación educativa del centro. 


Los programas de compensación educativa deben, por tanto, integrar medidas internas y externas. Las 
medidas de compensación interna consisten básicamente en apoyo educativo, centrado en competencias 
instrumentales en grupos reducidos, fuera del aula ordinaria. Dicho apoyo puede ofrecerse en aula de apoyo 
hasta 8 h. (principalmente Lengua y Matemáticas) en grupos de hasta 8 alumnos; o bien, en un aula de 
compensatoria en grupos de menos de 15 alumnos, hasta un máximo de 17 h. semanales (en las que se pueden 
incluir además las materias de Lengua extranjera, Ciencias Sociales o Ciencias Naturales de la ESO). El resto de 
asignaturas son comunes con los compañeros. Ambas modalidades deben ir acompañadas de apoyo en el aula 
ordinaria (cuya ratio puede reducirse hasta un 20%). Los profesores de compensatoria suelen atender varios 
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centros, aunque pueden tener también un carácter permanente en un centro, si éste tiene más de 25 alumnos 
con estas características, o bien un elevado índice de absentismo, fracaso escolar o entorno social muy 
desfavorecido. 


Las medidas de compensación externa pueden contemplar actividades complementarias y extraescolares, 
dirigidas a favorecer la asistencia a clase, la integración social, la interculturalidad, la educación para la salud, 
las habilidades sociales, etc. En este caso, el desarrollo de estas funciones recaen principalmente sobre los 
propios orientadores, Técnicos de Servicios a la Comunidad y, en la Educación Secundaria, sobre los 
Educadores sociales. Cuando haya barreras lingúísticas, culturales o socioeconómicas que dificulten la 
comunicación y el entendimiento recabar la colaboración de mediadores socioeducativos. 


Programas de diversificación curricular 


Los programas de diversificación curricular (PDC) constituyen hoy en día una de las medidas de atención a la 
diversidad más extendidas en la Educación Secundaria. Fueron inicialmente implantados por la LOGSE (art., 23) 
y regulados por la Resolución de 12 de abril de 1996, de la Secretaría de Estado de Educación. Aunque la LOCE 
(2002) los eliminaba como tales, no llegaron a desaparecer. La LOE (2006) en su artículo 27 los reconoce, de 
nuevo, como medida dirigida al alumnado con necesidades específicas de 32 y 42 de ESO, e incluso los amplía a 
estudiante que no hayan cumplido aún los 16 años. Esta revisión se concreta en el Real Decreto 1631/2006, de 
29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la Educación secundaria, así como en la 
correspondiente Resolución de 1 de agosto de 2007, de la Secretaría General de Educación, por la que se 
regulan los PDC. En dicha normativa se establece como característica esencial de los PDC “una organización de 
los contenidos, actividades prácticas y materias del currículo diferente a la establecida con carácter general y 
de una metodología específica para alcanzar los objetivos y competencias básicas de la etapa y el título de 
Graduado en Educación Secundaria Obligatoria” (art. 20.1). La diversificación no se considera, 
consiguientemente, como una adaptación significativa del currículo. Está particularmente dirigida a estudiantes 
con problemas generalizados de aprendizaje, con una actitud positiva y con posibilidades de alcanzar los 
objetivos y competencias básicas del currículo ordinario, con una metodología más interdisciplinar e 
individualizada. En todo caso su incorporación requiere una evaluación psicopedagógica y el visto bueno de la 
Inspección educativa, una vez oído el propio alumno y su familia. 


La duración de estos programas puede ser de uno o dos años (en el primer caso, sólo para quienes se 
incorporen a ellos después de haber cursado 42). El currículo específico se desarrolla en un grupo con menos de 
15 alumnos. Incluye dos ámbitos que se impartirán en cada uno de los años de duración del programa (el 
primer año con 8 h. semanales en el segundo 7). El ámbito científico tecnológico, que integra contenidos de 
tercer y cuarto curso de Matemáticas, Ciencias de la naturaleza y, en su caso, Tecnologías. El ámbito lingúístico 
y social, que integra contenidos de tercer y cuarto cursos de Ciencias sociales y Lengua castellana y, si se 
considera conveniente, la Lengua extranjera y la Educación para la ciudadanía (esta última sólo en el primer 
curso). Los ámbitos sólo se adaptarán cuando el programa de diversificación tenga un año de duración”. Una o 
más optativas pueden cursarse también dentro del programa. Otras tres materias se trabajarán 
preferentemente dentro del grupo ordinario. 


Los estudiantes que superen los ámbitos y hayan alcanzado las competencias básicas y los objetivos de la 
etapa pueden obtener el título de Graduado en ESO, aunque tengan una evaluación negativa en tres materias 
como máximo. El alumnado menor de 13 años que al finalizar el programa no esté en condiciones de obtener 
el título de Graduado en ESO puede permanecer un año más en el programa”. 


De ordinario, el profesorado de los ámbitos pertenece al departamento de orientación. Cada grupo de 
diversificación curricular debe tener asignado un tutor de entre dicho profesorado (una o dos horas a la 
semana, en función de si se decide mantener la tutoría del grupo ordinario). 


El departamento de orientación se encarga de coordinar también el diseño del PDC, que debe contener los 
siguientes elementos: 


e Principios pedagógicos, metodológicos y organizativos 


1 En los anexos de la orden de 11 de septiembre de 2007 por la que se regulan los programas de diversificación curricular en Extremadura 
se concreta el currículo para dichos ámbitos. En esta orden se señala además la posibilidad de establecer un ámbito de carácter práctico, 
en cuyo caso este incluirá los aspectos básicos de Tecnologías. 

1 Excepcionalmente, para los mayores de diecisiete años que hayan permanecido dos años en el tercer curso sin superarlo, se podrá 
proponer su incorporación a un programa de un año. 
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e Criterios y procedimientos de selección del alumnado. 

e Criterios de agrupamiento, espacios y recursos materiales. 

e Selección y diseño curricular de las materias del programa (programación didáctica). 
e Horario semanal 

e Criterios y procedimientos para la evaluación y revisión del programa. 


El papel del orientador es fundamental tanto en el diseño de cada uno de los anteriores apartado, como en 
la selección del alumnado y la adaptación del mismo. El procedimiento de de selección del alumnado debe 
comenzar por una propuesta razonada del tutor (en representación del equipo docente del grupo al que 
pertenezca el estudiante). En el informe debe indicarse el grado de competencia curricular, así como los 
motivos por los que se considera que esta medida es más adecuada que la promoción al curso siguiente con un 
programa de refuerzo o la permanencia de un año más en el mismo curso con adaptaciones curriculares. 
Posteriormente, el orientador realizará un informe de la evaluación psicopedagógica del alumno. La evaluación 
debe centrarse en analizar qué tipo de problemas de aprendizaje generalizados, y si estos están asociados a 
determinadas condiciones de discapacidad, conductas antisociales, absentismo u otras situaciones que puedan 
limitar en grado extremo las posibilidades de que el estudiante obtenga el título con el PDC. Para valorar esta 
expectativa es fundamental recabar información de los padres y el propio alumno acerca de sus intereses. 
Cuando la demanda sea muy alta puede ser útil establecer perfiles de prioridad, en función del curso, la edad, 
las repeticiones de curso, etc. Por último, se deben valorar otras medidas de atención a la diversidad de 
carácter complementario, incluyendo la necesidad o no de una adaptación individual del programa. Una vez 
obtenido el visto bueno del jefe de estudios, debe enviarse la propuesta razonada a la Inspección educativa 
para aprobación definitiva. 
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